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FORORD  
 
Dette speciale er blevet til med støtte, hjælp, engagement og inspiration fra en række 
fronter. Først og fremmest skylder vi en stor tak til mentorerne og mentee'erne i projek-
tet, som har mødt os med fortrolighed, åbenhed og et brændende engagement. Gen-
nem interviews, videooptagelser og adgang til et konferencesystem brugt under ud-
dannelsen, har vi fået adgang til et uvurderligt og fyldigt empirisk materiale, der har 
givet os et enestående indblik i projektets 2-årige forløb. En stor tak skal også rettes til 
uddannelsesleder Birte Kaiser og projektleder Bente Strager fra CVU Vest, som med 
stor interesse i vores arbejde har stillet op til interviews og løbende sparring. 
For de mange konstruktive, motiverende og afklarende vejledningsseancer takker vi 
vores vejlederteam bestående af Iben Jensen fra Kommunikation, Kirsten Hvenegård-
Lassen fra Kultur- og Sprogmødestudier samt Annegrethe Ahrenkiel fra Pædagogik og 
Uddannelsesstudier. Tak til Stine Lindberg for grundig og kyndig korrektur, Marie Lund 
Meisner for layout af forside, Rikke Lund, Christoffer Grann og Anders Mikkelsen for 
kærkomne kommentarer og til professor Kirsten Weber for supplerende materiale og 
faglig sparring. 
Vi takker også Hanne Juel, Skejby Sygehus og Anne Mette Olesen, Hvidovre Sygehus 
for interviews. Også tak til Gunilla Svensmark, Dansk Sygeplejeråd, for formidling af 
kontakt og interesse i vores arbejde. 
Dernæst en tak til Tom Pedersen, Mentorcoaching, og Kirsten Poulsen, KMP & Part-
ners, for informationer om igangværende og afsluttede mentorprogrammer og til Gre-
the Brorholdt, Hvidovre Sygehus for seminardeltagelse på Hvidovre Sygehus. Tak til 
Özlem Cecik, Mangfoldighedsnetværket for dit engagement. Også en stor tak til Anne-
Marie Kjeldset, redaktør på Tidsskrift for Jordemødre, for input og faglig sparring i for-
bindelse med artikelskrivning. 
Fra CVU Sønderjylland takker vi desuden underviserne Bente Reggelsen, Pia Gorm-
sen og Lisbeth Nissen for samarbejdet, og fra CVU Vest en tak til Kim Nielsen for en-
gageret IT support. 
Sidst med ikke mindst en stor tak til vores omgivelser - familie, venner og ikke mindst 
kærester for opbakning, og for at høre på vores frustrationer, glæder og tanker i pro-
cessen. Særligt tak til Ole og Kirsten for lån af bil og hus i Sverige og Westergaard 
CSM for print af specialet. 
 
 
Nina Westergaard og Gunilla Lindevall Hansen, november 2006 
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INDLEDNING 
 
Annette, mentor: 
 
Jeg havde forberedt mig på at være meget lyttende og meget forstående over for en 
ungdomskultur som jeg ikke forstod en skid af, for hun var jo ikke andet end et par og 
tyve, så jeg er nødt til også at være lidt rummelig og lidt anerkendende i forhold til at 
hun garanteret var helt anderledes end mig. Og det der virkelig var sjovt det var, at hun 
havde sådan nogle kæmpe hængerøvsbukser på, lille bitte mager kineser, så havde 
hun de her kæmpe hængerøvsbukser magen til min datters, og det kom jeg så til at 
nævne på et eller andet tidspunkt og så blev det rigtig sjovt, for så fik jeg sådan et fo-
redrag om hvordan man skulle bare lade sine børn gå klædt. Så havde jeg hende 
hjemme på besøg en dag og der sad hun så og snakkede med min datter og de så 
fuldstændig ens ud i tøjet og så skulle jeg lukke min kat ind, så siger jeg uh nej, det tør 
jeg ikke – tør du ikke?…jeg vil gerne tage din kat – jamen jeg har hørt noget med at de 
spiser katte ovre i Kina – ja, jeg vil gerne se den, sagde hun så og slikkede sig om 
munden… (Annette: 342-53). 
 
Her begynder vores fortælling. En fortælling om de virkeligheder, erfaringshorisonter, 
værdier og betydninger, som er til forhandling, når to personer med forskellige kulturel-
le baggrunde møder hinanden i rollerne som mentor og mentee. Annette er mentor, og 
for hende synes det især at være afgørende at finde sig til rette med, at ’du har din 
verden’ og ’jeg har min’, og at begge verdener er lige gode, lige rigtige og lige meget 
værd. Når mentor og mentee mødes, gælder det om at kunne rumme hinanden og give 
forskellene mellem disse verdener plads - at anerkende dem, som hun siger.   
Citatet er fra et interview med en af mentorerne fra projektet "Kompetenceudvikling i 
forhold til sygeplejerskeuddannelsen for nydanskere”, hvor 11 sygeplejersker har gen-
nemgået en pædagogisk diplomuddannelse for at kunne fungere som mentorer for 
sygeplejestuderende med etnisk minoritetsbaggrund. Projektet havde som formål at 
fastholde og tiltrække etniske minoriteter til sygeplejerskeuddannelsen, fordi der på 
sygeplejeskolerne var en større frafaldsprocent blandt disse studerende, som tilmed 
var underrepræsenterede statistisk.  
Men hvordan kan man som mentor gøre en forskel i forhold til at udvide en studeren-
des muligheder for succes i uddannelsen? Er man som mentor særlig kvalificeret alene 
i kraft af sin faglige ekspertise eller er det mere personlige kompetencer, der er afgø-
rende? Hvem har brug for en mentor, og hvad er det mentee skal lære?  
Dette speciale handler om denne mentorordning. Mere præcist handler det om de ud-
fordringer, der i mange tilfælde er forbundet med at søsætte en mentorordning, der har 
etniske minoriteter som målgruppe.  
Mentorordninger på den politiske dagsorden 
I de senere år er mentorordninger blevet et mere og mere almindeligt syn på danske 
arbejdspladser og inden for uddannelsessystemet. Det er en udvikling, der i høj grad 
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er støttet og båret frem af, at området nyder politisk opmærksomhed. I perioden 2005-
2008 har Integrationsministeriet fx afsat en pulje på 9 mio. kr. til etablering og forvalt-
ning af et korps af mentorer for 'unge nydanskere', som det hedder (Sygeplejersken 
23/2005). Alene under Den Europæiske Socialfond støttes ca. 60 mentor-projekter i 
2006 med titler som De behøver at behøves!, Broen til erhvervslivet, Brug for alle un-
ge, Bryd barriererne, I gang igen, Minoriteter på vagt eller Leder in spe - lederudvikling 
af kvinder. Støttebeløbene er af forskellig størrelse (op til 8. mio. kr. pr. projekt) og går 
primært til projekter inden for områderne "kompetenceudvikling af ansatte", "integrati-
on af indvandrere” samt ”indslusning af marginaliserede grupper" (www.social-
fonden.dk). Vi kan altså konstatere, at fænomenet er i vækst, og at det, som mentor-
ordningen står for, vinder bred genklang.1  
Forestillingen om mentorrelationen som et møde mellem en erfaren og en mindre erfa-
ren inden for et bestemt fagområde eller profession er ikke ny.2 Udgangspunktet er, at 
mentor har et kendskab til den kontekst som mentee gerne vil gøre sig inden for. Og 
fordi mentor placerer sig på tværs af praksisser, i den forstand at vedkommende hver-
ken er chef, lærer eller en anden vurderende instans, er forestillingen gerne, at relatio-
nen som pædagogisk praksis er et magtfrit rum. Der findes endnu ikke meget dansk 
litteratur på området, men blandt de oftest citerede er Steen Hildebrandt og Birgit Sig-
nora Toft, der har skrevet bogen Mentor – En hjertesag Her formuleres forestillingen 
om mentorrelationen som middel til at skabe overblik og indsigt i et område eller en 
problemstilling for en novice (mentee3), gennem dialog med en mere erfaren (mentor).  
I praksis introduceres mentorordninger4 med en række vidt forskellige formål. Vi har 
identificeret seks centrale typer:  
Type 1) Mentorordninger til fastholdelse i studie/uddannelsesforløb til fastholdel-
se og støtte af svage eller marginaliserede studerende/elever, herunder handikappede, 
ADHD-patienter og etniske minoriteter (Eksempler: H:S Sygeplejerskeuddannelsens 
mentornetværk, Brug for alle unge II).  
Type 2) Integration på arbejdspladsen med henblik på svage eller marginaliserede 
grupper i samfundet, herunder handikappede, psykisk syge og etniske minoriteter. 
(Eksempler: Kvindfos mentornetværk, Projekt Minoriteter på Vagt). 
Type 3) Mesterlære-relationer hvor der fokuseres på studerende, der er bogligt sva-
ge. Forestillingen er, at mentorordningen har sin styrke som ikke-skolastisk rum. (Ek-
sempler: Projekt Teleaspiranter i TDC-installation, Ny Mesterlære). 
Type 4) Mentorordninger som introforløb hvor en ny medarbejder kobles til en 
'gammel'. (Eksempler: Nokia, Rambøll). 
                                                     
1 En søgning i Infomedias artikelarkiv (som er en fusion af Polinfo og Berlingske Avisdata og dermed 
Danmarks største avisdatabase) vidner om stor mediebevågenhed på mentorordningers opståen. 
1.985 artikler dukker frem ved en søgning på ordet 'mentor' i seneste og indeværende år. Til sam-
menligning fremkalder en søgning på samme ord i perioden 1. januar 2003 - 19. oktober 2004 (dvs. 
samme tidsinterval et år tidligere) 715 artikler. 
2 Mentorbegrebet kobles til fortællingen om Odyseen i den græske mytologi. Se eksempelvis Hilde-
brandt og Toft 2002. 
3 Efter bl.a. at have konfereret med Dansk Sprognævn, har vi valgt at anvende betegnelsen ’mentee’ 
i stedet for Hildebrandt og Tofts bud på en dansk version: ’mente’. Ordet bøjes som følger: En men-
tee, mentee’en, flere mentee’er, alle mentee’erne.  
4 Når vi fremover bruger begrebet mentorordning eller -program, henviser vi til de mentorrelationer, 
som sættes i system inden for et bestemt projekt, en virksomhed eller lignende. I en mentorordning 
kan elementer som uddannelse af mentorer, vejledninger og andre artefakter foregå sideløbende. 
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Type 5) Kollegamentoring der fx handler om tilegnelse/udvikling af organisationskul-
tur ved fx virksomhedsfusioner eller om videndeling blandt medarbejdere. Kendeteg-
nende ved disse typer er det, at der ikke er et ansættelsesmæssigt hierarki mellem de 
to parter. (Eksempler: Terma, IBM). 
Type 6) Mentorordninger for talenter/lederaspiranter for særligt 'lovende' medar-
bejdere eller med fokus på fx kønsligestilling. (Eksempler: Mentorordningen i DR, Pro-
jekt Leder in spe - Lederudvikling af kvinder).  
Der er i dagspressen skrevet markant mere om de tre første typer, og det er også de 
typer, der har fokus på svage eller marginaliserede grupper, der vinder politisk gen-
klang (og som dermed bevilliges økonomisk støtte). De tre sidste foregår primært i det 
private erhvervsliv.  
’De andre’ i sundhedssektoren  
Den mentorordning, som vi beskæftiger os med, er en hybrid mellem det, vi i ovenstå-
ende kaldte type 1 og 2, idet den på den ene side skal fastholde sygeplejestuderende 
med etnisk minoritetsbaggrund i uddannelsen og på den anden side skal introducere til 
rollerne som sygeplejerske og kollega, som den studerende skal manøvrere i i praktik-
ken (Den Europæiske Socialfond: 22). Det er således en mentorordning, der har ’inte-
gration’ som mål5. Ordningen er på ingen måde den eneste af sin slags inden for 
Sundhedssektoren. Ved CVU Øresund findes en lignende mentorordning for sygeple-
jestuderende med anden etnisk baggrund, og på Hvidovre Hospital har man etableret 
en fast mentorordning for personale med etnisk minoritetsbaggrund.  
Men der findes også en række andre indsatser, der peger på, at etnisk integration og 
etnisk ligestilling er i fokus i sundhedssektoren. Både Sygeplejersken og Tidsskrift for 
Jordemødre har inden for det seneste år præsenteret temanumre på området ’det etni-
ske andet’, og i DSR-regi finder vi Fagligt Selskab for Tværkulturel Sygepleje, der ar-
bejder med vidensopsamling og udvikling af sygepleje til etniske minoriteter. Desuden 
har bl.a. Özlem Cecik og Eva Ashebir etableret Mangfoldighedsnetværket, hvor sund-
hedspersonale med anden etnisk baggrund har mulighed for at udveksle erfaringer og 
sætte etnisk ligestilling på dagsordenen i fællesskab.  
Når vi ser nærmere på, hvilke problemstillinger, der hyppigst tages op på området, er 
det imidlertid karakteristisk, at det især er udviklingen i patientsammensætningen, der 
får opmærksomhed. Kommunikationen med 'den etniske patient' er tilmed en problem-
stilling, der behandles på temadage og kurser (Olesen: 40.26). Dette er interessant, 
når formand for Dansk Sygeplejeråd, Connie Kruckow, samtidig angiver at:  
 
Sygeplejen er farveblind. Vi møder alle patienter som ligeværdige mennesker, men sy-
geplejerskerne ved noget i kraft af deres professionsuddannelse. Vi skal som sygeple-
jersker holde fast i, at det er os, som har den faglige viden: Sådan er det! (Sygeplejer-
sken 2/2006). 
 
                                                     
5Med ’integration’ henviser vi, med mindre andet fremgår, til det opbud af offentlige justeringer mål-
rettet en bestemt gruppe mennesker, der i samme proces kategoriseres som uden for ’normalen’ (jf. 
Hvenegård-Lassen 2005:1). Som oftest bruger vi betegnelsen i forhold til ’målgruppen’ etniske mino-
riteter i Danmark.    
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En undersøgelse foretaget af analysebureauet Catinét for Sygeplejersken i 2006 vid-
ner nemlig om en anden tendens. Her fremgår det fx, at 61 pct. af de i alt 746 adspurg-
te sygeplejersker, inden for det sidste år, har haft ”problemer med at pleje patienter 
med indvandrerbaggrund”, og blandt dem, der dagligt har kontakt med disse patienter 
er tallet 81 pct.6 Resultaterne er offentliggjort i et temanummer af Sygeplejersken, der 
meget sigende bærer titlen "Indvandrere et problem på sygehusene" (Sygeplejersken 
2/2006). Her er det bl.a. forhold som "sprogbarrierer", "forskellige sygdomsopfattelser" 
og "kønsdiskriminering" af etnisk danske sygeplejersker, der fremhæves. Dette angi-
ver, at ’den etniske patient’ kan opleves som et problem på de danske sygehuse, og 
som en del af løsningen på dette rettes opmærksomheden mod personalesammen-
sætningen: 
 
Der er to sider af den sag: Vi har flere patienter, der kommer med en anden etnisk 
baggrund end dansk. Patienterne afspejler det danske samfund. Derfor må vi også ha-
ve en personalesammensætning i sundhedsvæsenet, der afspejler samfundet. Man kan 
ikke se det ene isoleret fra det andet (Connie Kruckow, Sygeplejersken nr. 2/2006). 
 
Ønsket er således også flere steder at gøre en indsats i forhold til at tiltrække og fast-
holde personale med andre etniske baggrunde end dansk - hvilket også kan ses som 
en del af årsagen til, at mentorordningen i Sønderjylland er opstået. Rationalet synes 
at være, at tilstedeværelsen af medarbejdere med anden etnisk baggrund i sig selv 
opkvalificerer sygeplejen i forhold til patienter med etnisk minoritetsbaggrund, som 
citatet ovenfor illustrerer. 
Der er imidlertid også andre ting på spil i forhold til at etablere en mangfoldig medar-
bejderstab. En rundringning foretaget af Mangfoldighedsnetværket i december 2005 
viste fx, at 7 ud af 8 kommuner var i stand til at imødekomme ønsker om ’hvid hjem-
mehjælp’ (www.mangfoldighedsnetvaerket.dk), og senest er en sygeplejerske med 
anden etnisk baggrund blevet trukket i dagpenge, fordi hun ville arbejde i jihab (mus-
limsk kjole) (Sygeplejersken 19/2006). Diskrimination er således en del af hverdagen 
for en række sygeplejersker med anden etnisk baggrund. Forbedringen af den interkul-
turelle kommunikation på de danske sygehuse synes imidlertid ofte at skulle gå gen-
nem personalet med etnisk minoritetsbaggrund ud fra forestillingen om, at de skal lære 
at begå sig i det danske sundhedsvæsen. Anne-Mette Olesen fra uddannelsesafdelin-
gen på Hvidovre Hospital fortæller fx, at deres faste mentorordning ikke har et generelt 
medarbejderudviklingsfokus:  
 
De [personale med etnisk minoritetsbaggrund] får jo altid tilbud om vejledning om, hvad 
det her handler om, og hvad deres rolle er, og hvad de skal…det gør de, ligesom de 
bliver tilbudt at komme på vejlederkurser, hvor de lærer noget om, hvordan man over-
hovedet kan lære og den slags, hvis ikke de har det i forvejen, det har de fleste jo. Så 
det er det særlige, kan man sige (Olesen:44:20). 
 
Når vi samtidig har in mente, at Hvidovre Hospital er et af de eneste hospitaler, der har 
en politik og deciderede indsatser på området, kunne noget altså tyde på, at det man-
                                                     
6 Det fremgår desuden, at 91 pct. mener, at årsagen er sproglige problemer. 48 pct. siger, at årsagen 
er forskellige sygdomsopfattelser.  
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ge steder gælder, at det er de medarbejdere, der falder uden for ’normalen’, der må 
tilpasse sig.  
Mentorordninger er et af de redskaber, der særligt målrettes personale med etnisk 
minoritetsbaggrund i integrationsøjemed. Ideen er, at mentoren kan give adgang til et 
socialt eller fagligt netværk og kaste lys over de spilleregler på arbejdspladsen eller i 
uddannelsessystemet, der ellers ligger hen i det dunkle, fordi de er selvfølgelige og 
naturlige. Når mentorordninger introduceres som integrationsindsats og dermed bliver 
vejen til etniske minoriteters succes inden for det pågældende område, sker der imid-
lertid også det, at etniciteten gøres til et tema i sig selv. Men som citaterne ovenfor 
illustrerer, hersker der en udbredt forvirring i forhold til hvad dette ’etniske andet’ er for 
en størrelse: Hvad er det ’de andre’ mangler (eller kan bidrage med) i forhold til deres 
etnisk danske kolleger? 
Kompetenceudvikling i forhold til sygeplejerskeuddannelsen for nydanskere 
Sådan lyder titlen på det EU-støttede7 projekt, som mentorordningen for sygeplejestu-
derende med anden etnisk baggrund er etableret under. Projektet løb fra efteråret 
2003 til foråret 2005 i Midt- og Sønderjylland, arrangeret af CVU-Vest og i samarbejde 
med CVU Sønderjylland. Forløbet bestod af en mentordiplomuddannelse for uddanne-
de sygeplejersker fra Sønderjyllands, Ribe og Vejle Amter og et mentorprogram for 
sygeplejestuderende, som deltog i et 24 ugers forkursus og siden blev koblet til en 
mentor, som skulle støtte dem i det videre uddannelsesforløb (Kaiser et al 2004:30-
33). Projektleder Bente Strager fortæller, at projektet er tilrettelagt ud fra et ønske om 
at fremme organisatorisk læring8, og at udvikling på området kræver en indsats fra 
både 'danskere' og  'nydanskere': 
 
Det er ikke kun nødvendigt, at de nydanske studerende lærer at indrette sig i forhold til 
et dansk kollegialt fællesskab, et dansk syn på sundhed og sygdom og danske værdier 
f.eks. i forhold til familie, liv og død. Det er lige så nødvendigt at danske sygeplejersker 
oplever, at det er en del af deres faglighed, at de er åbne og i stand til at samarbejde 
på tværs af kulturer, at de forstår og respekterer andre måder at gøre tingene på. Det 
er med andre ord nødvendigt at flytte sig sammen, at ændre organisationsformer, 
samarbejdsformer og samværsmåder, så institutionerne bliver mere rummelige (Kaiser 
et al 2004:33). 
 
Forestillingen er altså, at mentor og mentee kan lære noget af hinanden, og at dette 
kan blive udgangspunktet for en mere generel medarbejderudvikling. Logikken synes 
at være, at 'kulturmødet' mellem mentor og mentee afføder ambassadører i forhold til 
at skabe nye organisationsformer, samarbejdsformer og samværsmåder. Mentorord-
                                                     
7 EU's Socialfond har støttet projektet med 4 mil. kr. 
8 Med begrebet organisatorisk læring refererer Bente Strager til Peter Senge. Han definerer lærende 
organisationer som: “...organizations where people continually expand their capacity to create the 
results they truly desire, where new and expansive patterns of thinking are nurtured, where collective 
aspiration is set free, and where people are continually learning how to learn together.”  (Senge 
1995:3). I tankegangen gøres læring til noget individerne selv vil, idet forestillingen er, at alle arbej-
der mod samme mål og i kollektivet skaber værdierne. Der er ikke umiddelbart et konfliktperspektiv 
forbundet med den lærende organisation, hvilket også Bente Stragers formulering indikerer. Læring 
bliver her et led i en gensidig tilpasningsproces. 
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ningen skal således ikke alene udvikle individuel læring - det er en indsats, der skal 
skabe forandring inden for sundhedssektoren som sådan.   
Projektet består af to parallelle forløb, nemlig mentoruddannelsen og mentorordningen, 
som har to forskellige formål. For det første kan mentorordningen og samarbejdet med 
sygeplejeskolerne ses som en del af det store politiske fokus på integrationsindsatser. 
For det andet er mentordiplomuddannelsen et led i et større kompetenceløft af sund-
hedssektoren. Formålet med mentoruddannelsen beskrives af projektleder Bente Stra-
ger: 
 
På et tidspunkt, hvor mentorskab nærmest er blevet et ”buzzword”, som forventes at 
kunne ændre eller fremme snart sagt hvilken som helst problematik, har vi ønsket at 
professionalisere begrebet og dermed finde en tilgang, som også viser, at en lærings-
teoretisk forståelse såvel som en etisk grundholdning er fundamentalt for relationen i et 
mentorskab. 
Ved at lave uddannelsen som en formel kompetencegivende uddannelse er der en for-
ventning om, at flere af de sygeplejersker, der gennemgår uddannelsen efterfølgende 
vil søge yderligere videreuddannelse eller vil bruge uddannelsen i praksis, så mentor-
uddannelsen også kan medvirke til en organisatorisk kompetenceudvikling inden for 
sundhedsvæsenet (Kaiser et al 2004:210). 
 
15 sygeplejersker påbegyndte i 2003 en tværfaglig diplomuddannelse med det formål 
at kvalificere sig til at agere mentorer og samtidig at opnå en akademisk overbygning 
på den sygeplejerskeuddannelse, de gennemførte for over 10 år siden. Ud af disse 15 
gennemførte 11 uddannelsen (Kaiser et al 2004:212). 
Akademiseringen af sygeplejefaget 
Mentordiplomuddannelsen kan ses som led i en uddannelsespolitisk udvikling, hvor 
sygeplejerskeuddannelsen moderniseres med indførelsen af professionsbachelortitler-
ne. Sideløbende varetager CVU'erne videreuddannelse af uddannede sygeplejersker. 
Om diplomuddannelsernes funktion fortæller Olesen: 
 
Diplomuddannelser er jo tænkt som uddannelser til at ajourføre sygeplejersker til dy-
best set bacheloruddannelsen og på sigt, altså det går jo fint nok nu, fordi der er man-
ge at tage af, kan man sige, og dem der kommer der er jo rigtig glade for det og for 
nogle af dem er det jo nye måder at studere på og nye måder at arbejde på, men på 
sigt, når vi får rigtig mange bachelorer ud, så tror jeg at der kommer nogle krav om, at 
enten skal den diplomuddannelse ændres eller også så skal der et eller andet andet til 
(Olesen: 31.04). 
 
Som Olesen fortæller, er diplomuddannelserne et led i en opkvalificering af sygeplejer-
skeprofessionen. Reelt betyder det en inddragelse i det akademiske uddannelseshie-
rarki, hvor professionsbachelorerne opnår mulighed for videreuddannelse på akademi-
ske uddannelsesinstitutioner på lige fod med andre bachelorer (Kaiser et al 2004:194-
196). Med andre ord ser vi et paradigmeskift fra et håndværkspræget omsorgsarbejde 
funderet i et naturvidenskabeligt vidensideal, til udviklingen af en selvstændig profes-
sion inspireret af en akademisk humanistisk og socialvidenskabelig tradition i samspil 
med sygeplejefaglige praksisområder og naturvidenskab (Bekendtgørelse om sygeple-
jerskeuddannelsen 2001:§4 stk.2).  
 16
DEL 1 - OPTAKT 
Når sygeplejerskeuddannelsen ændrer sig, og når diplomuddannelserne skal sikre et 
kompetenceløft i sektoren generelt, ser vi antydningen af et værdiskifte i faget. Man-
dag Morgen Strategisk Forum9 pegede allerede i 1997 på en udvikling i arbejdslivet, 
hvor det ikke længere er faglig viden, der tillægges værdi. Til gengæld vinder kompe-
tencer, som gør den enkelte i stand til konstant videreudvikling, værdimæssigt terræn 
som professionelle kvalifikationer, og bliver noget man uddanner sig til at håndtere.10 
På samme måde stilles nye krav til sygeplejerskernes analytiske og kommunikative 
evner, som de nu forventes at lære ved et akademisk supplement (Kaiser et al 
2004:200). 
Vi ser således en udvikling, der influerer på den faglige logik i en redefinering af, hvad 
der tillægges værdi som 'rigtige' færdigheder. Tara Fenwick11 kritiserer opfattelsen af 
færdigheder som upolitiske: 
 
The conventional a-political approach to workplace skills ignores the politics by which 
particular knowledge becomes valued, fails to recognize how notions of skill are con-
structed, and renders important knowledge and subversive skills invisible (Fenwick 
2005:4). 
 
Mentoruddannelsen er, på samme måde som Fenwick beskriver det, en del af en 
strømning, hvor det, de studerende skal tillære, er defineret inden for den akademiske 
forskningstradition med en anden faglig logik. På diplomuddannelsen drages de stude-
rende ind i den akademiske 'ajourføring', som mange sygeplejersker gennemgår, for at 
komme på højde med de nyudklækkede sygeplejersker. De skal således selv introdu-
ceres til det paradigme, mentee'erne som sygeplejestuderende repræsenterer. Hvad 
sker der i mødet mellem disse to fagtraditioner, og hvordan håndterer mentorerne den 
nye viden?  
Problemformulering 
Som vi har vist i ovenstående, er mentorordninger, som den vi beskæftiger os med, 
påvirket af forskellige tendenser fra både integrationspolitik, uddannelsespolitik og er 
et led i arbejdsmarkedets øgede fokus på læring i arbejdslivet. Således er der også en 
række forventninger til, hvad den skal kunne. Som udgangspunkt skal mentorordnin-
gen skabe social forandring i forhold til en gruppe minoriserede danskere ved at fast-
holde de studerende i uddannelsen og forberede dem på at indgå på en arbejdsplads. 
Men forestillingen er også at 'kulturmødet' mellem mentor og mentee kan bidrage til en 
organisatorisk og institutionel udvikling. Dette synes vi er et spændende udgangs-
punkt, da det udtrykker et ønske om at skabe en mere inkluderende grænsedragning 
mellem ’din’ og ’min’ verden blandt etniske minoriteter og majoriteter i Danmark. Men 
                                                     
9 Mandag Morgen Strategisk Forum udgives af Huset Mandag Morgen. Strategisk Forum har fokus på 
kompetenceudvikling og innovation og har medvirket ved dannelsen af Kompetencerådet samt til 
udarbejdelsen af det nationale kompetenceregnskab (www.mm.dk). 
10 Interessant er det, at udviklingen af uformelle kompetencer såsom selvstændighed, fleksibilitet, 
samarbejds- og kommunikationsevner, selektionsevne samt evner inden for kreativitet og innovation 
prioriteres højt og benævnes som afgørende for, om virksomheder og medarbejdere kan leve op til 
de krav, som den øgede globalisering medfører (Mandag Morgen 1997:20). 
11 Tara Fenwick er forsker ved University of Alberta og beskæftiger sig med læring og uddannelse på 
arbejdspladsen (www.ualberta.ca/~tfenwick/).  
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hvordan får man skabt et rum for udveksling af erfaringer, der hverken overbetoner 
sociale og kulturelle forskelle eller påtvinger en assimilation af egne værdier og nor-
mer? 
 
I forlængelse af ovenstående, ønsker vi at søge svar på følgende spørgsmål:  
 
Hvordan formes relationen mellem mentor og mentee i en mentorord-
ning, der introduceres som integrationsindsats? 
 
Herunder: 
- Hvordan tilbydes, indtages og forhandles mentor/mentee-rollerne? 
- Hvad betyder uddannelsen for mentorernes tilgang til mentorrelationen? 
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3 FAGLIGHEDER - EN TRIANGULÆR OPTIK  
 
Mette, indlæg på konferencen d. 21-12-2004: 
 
Jeg bliver ofte spurgt om, hvad det er, jeg er i gang med at uddanne mig til - og jeg 
starter altid med at fortælle om projektet, at det handler om fastholdelse af sygepleje-
studerende med anden etnisk baggrund osv., men ender altid ud med at sige, at det 
handler om en tilgang til mennesker, der er forskellig fra den traditionelle vejleders.  
Jeg har spurgt mig selv om, hvorfor jeg har fået denne drejning på min fortælling og er 
kommet der til, at etnicitet er det mindst fyldende i relationen. Der må vist en forklaring 
til - selvfølgelig har en anden etnisk baggrund betydning, men for mig handler det om 
at sidde over for en person, der har et udtalt eller et formodet (for det er jo ikke sikkert) 
behov for at føle sig værdsat og som gennem kommunikationen/dialogen i vores helt 
specielle relation når frem til læring på et personligt og fagligt plan. […] Det kræver, at 
jeg fagligt tror på, at jeg har noget at give, der kan være betydningsfuldt for den anden. 
Det kræver, at jeg er bevidst om mine egne fordomme/forforståelser og kan være i 
stand til at slippe dét, jeg tror, er "sandheden", indtil en måske anden forståelse er 
fremlagt og endevendt - og kan jeg dét? Er alt dette ikke en tilgang til mennesker gene-
relt? - forskellen på ny- og gammeldansk er vel bare, at den etnisk anderledes er mere 
synlig og forskellen mere markant, men alle behøver anerkendelse / værdsættelse, for-
ståelse og respekt for at kunne vokse, lære og gro.  
[…] Det, jeg ser som mentorens fremtidige muligheder, er at have fokus på menneske-
lighed […] Jeg støder ofte på folk, der tror, at jeg i kraft af min igangværende uddan-
nelse, ved alt om fremmede kulturer, og der må jeg melde pas, og på en måde 
skræmmer det mig lidt, for det er ikke dér, jeg tænker dette projekt hen - derfor ønsker 
jeg, at der kommer en mere afklarende "funktionsbeskrivelse" for mentoren.  
 
Som kommunikativ praksis er mentorordningen et møde mellem to personer. Vores 
første perspektiv på mentorordningen er således i funktionen som kommunikations- 
og interaktionsrum. I den mest forsimplede fremstilling handler det om, at den ene 
part formidler et budskab til den anden, som forstår indholdet på en bestemt måde. 
Der behøver imidlertid ikke være overensstemmelse mellem det der intenderes i det 
sagte, og det der fortolkes. Dette fordi de to involverede parter kan have forskellige 
opfattelser af, hvad der er på spil i interaktionen. Mentorsamtalen kan således betrag-
tes som et møde mellem to forståelseshorisonter og dermed en udveksling af mening, 
værdier og interaktionsritualer, som også knytter sig til de institutioner, de bevæger sig 
inden for (Schultz 1990:73). I samtalen vil begge parter 'skabe sig selv' på en bestemt 
måde - dvs. vælge at fremstille et bestemt billede af sig selv i forhold til den anden. I 
specialet opererer vi med en forståelse af, at mennesker indtager forskellige positioner 
i forhold til forskellige mennesker og situationer. Så mennesker skaber ikke alene et 
billede af sig selv - de skaber også et billede (eller flere) af den eller de personer, de 
står over for. Man kan sige, at man med udgangspunkt i en række faktorer har nogle 
forventninger til den anden part. Hvad der sker i kommunikationssituationen er imidler-
tid ikke tilfældigt. Mennesker, i dette tilfælde mentor og mentee, er disponeret forskel-
ligt, forstået på den måde, at de har forskellige kort på hånden i forhold til at blive den 
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'stærke' eller den 'svage' part i interaktionen. Mette, som udtaler sig i citatet ovenfor, 
har fx erfaringer med det, man kunne kalde en majoritetsposition, idet hun som etnisk 
dansker er en del af 'de mange'. Dette stiller hende stærkt i mange sammenhænge, 
fordi hun er bekendt med 'hvordan man gør' i Danmark. Som mentor er der desuden en 
forventning om, at hun skal videregive en viden til mentee, der får vedkommende til at 
blive på sygeplejestudiet. Dette er en del af Mettes selvfremstilling, men det vil også 
være dét, hendes mentee forventer af hende. Dette forhold aktiverer en dominansrela-
tion mellem de to parter, der ikke nødvendigvis betyder, at Mette altid gør det 'rigtige' 
eller er 'dygtigere' end hendes mentee. Men det betyder, at de hver især antager, at 
den anden vil være og gøre noget bestemt. 
 
Disse mekanismer forstås bedst i lyset af vores andet perspektiv på mentorordningen, 
kulturmødeperspektivet. I denne optik kan man tale om, at Mette deler et kategorisk 
fællesskab med dem, hun kalder de gammeldanske. Modsætningen til de gammeldan-
ske er de nydanske. Det er dem, der er mere synlige og markant forskellige, idet de 
adskiller sig fra flertallet qua deres etniske anderledeshed, som Mette siger. Mettes 
eget møde med 'det andet' har affødt konklusionen: etnicitet er det mindst fyldende i 
relationen (selvom den selvfølgelig har en betydning). Hun har fået mere lyst til at tale 
om menneske-lighed end om det, der er anderledes mellem de to. På den ene side 
etablerer hun således en dikotomi, dvs. en kontrast mellem de 'nye' og de ’gamle' og 
på den anden side en komplementarisering ved at pege på ligheden imellem dem. 
Mentorrelationen handler i hendes øjne nok så meget om at nyde og yde værdsættelse 
og om faglig og personlig udvikling. Mette er således gået fra at have et billede af 
mentorrelationen, som noget der er sat ud fra etnicitet som den relevante forskel mel-
lem de to, til at være bevidst om, at dette billede af 'den anden' ikke er tilstrækkeligt. 
Vedkommende er ikke kun etnisk minoritet. Dette andet blik på mentorordningen som 
kommunikativ praksis handler om, hvordan forskellige kategoriseringer bliver gjort re-
levante i relationen mellem mentor og mentee, og om hvordan erfaringer med hhv. 
minoritets og majoritetspositioner får liv og aktiverer en række logikker omkring, hvem 
'man selv' og 'de andre' er. Hvilke forskelle er det, der gør en forskel i grænsedragnin-
gen mellem de to, og hvilke muligheder skaber det for selvfremstillingen og subjektive-
ringen? 
 
I citatet fortæller Mette, at hun som mentor skal være bevidst om egne fordom-
me/forforståeler og at hun skal kunne slippe det, hun tror, er "sandheden". Vores tredje 
perspektiv på mentorordningen handler om, hvad det er for en læreproces Mette er 
gennemgået i forhold til at praktisere mentorrollen på den måde, som hun gør. Her er 
der således tale om et læringsperspektiv. Med dette blik er det vores hensigt at kaste 
lys over, hvad der har været afgørende for, at Mette er nået frem til erkendelsen om at 
bevidstgøre sig om egne selv- og forforståelser og om, at det hun kender som 'sand-
hed' må forkastes. Hun spørger selv, hvad det kræver af hende, og hvad hendes egen 
læring består i. Vi vil i dette perspektiv se på principperne for den måde mentorrollen 
udvikles og omsættes, dvs. hvad er afgørende i den kvalificeringsproces som mento-
rerne gennemgår? Vi kigger med andre ord bag om den kommunikative praksis, som 
etableres i relationen mellem mentor og mentee, og anskueliggør læreprocesserne og 
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deres mulighedsbetingelser. Hvordan kan man som mentor hjælpe mentee til at nå 
frem til læring på et personligt og fagligt plan, og hvilken betydning får det, at mentor fx 
er gammeldansk og mentee er nydansk? 
 
Mette efterspørger i citatet en afklarende funktionsbeskrivelse for mentoren. Som sam-
let optik handler vores triangulære tilgang om at kaste lys over, hvad der sker, når man 
etablerer en mentorordning som løsningen på en fastholdelse af sygeplejestuderende 
med anden etnisk baggrund. Vi bidrager således ikke med en 'rigtig' eller mere afkla-
rende mentorfunktion men peger på, hvilke former den kan tage, når den sættes i dis-
se vilkår.  
Læsevejledning 
Specialet er inddelt i fem dele. I 2. del folder vi vores teoretiske perspektiver ud. Dette 
med udgangspunkt i vores hovedteoretiker Pierre Bourdieu, der med sit relationelle 
begrebsapparat giver os en praksisteoretisk tilgang til den sociale verden og anskue-
liggør principper for, hvorfor mennesker adskiller sig fra hinanden. Dernæst afklarer vi 
vores anvendelse af begreber som kultur, etnicitet, minoritet og majoritet. I et intersek-
tionalitetsperspektiv peger vi desuden på, at sociale kategoriseringer skabes igennem 
hinanden, ligesom det er vores pointe at fx minoriseringer og majoriseringer er noget, 
der foregår i den konkrete kommunikation mellem mentor og mentee. Når vi efterføl-
gende anlægger et blik på læreprocesser, sker det med udgangspunkt i erfaringsteori-
en, og særligt med ambivalensbegrebet begrebsliggør vi de måder, hvorpå subjektiv 
bearbejdning, forandring og bevidstgørelse finder sted. Endelig opsummerer vi vores 
forståelse af subjektiveringsprocesser, herunder hvordan aktører bearbejder indtryk og 
ambivalens i hverdagen.  
Vi forfølger disse perspektiver i 3. del, hvor vi, i et metateoretisk perspektiv, redegør 
for sammenhænge mellem aktør og struktur, teori og empiri. Vi introducerer desuden 
diskursbegrebet, som middel til at indfange de konkrete forhandlinger af viden og be-
tydninger, der strukturerer de tilgængelige subjektpositioner. Efterfølgende præsente-
res principperne for vores empiriproduktion, ligesom vi gennemgår de strategier, vi går 
til analyserne med. Disse er produceret gennem vores teoretiske optikker og i nær 
dialog med de data, vi har frembragt.  
I del 4 tager vi hul på analyserne. Vi lægger ud med et blik på diskursive konstruktio-
ner af danskhed, der sætter rammerne for de navigationer, mentor og mentee foreta-
ger i fortolkningen af de roller de udfylder i forhold til hinanden. I 2. analysedel kigger 
vi nærmere på den konkrete omsætning af mentorrelationen. Vi undersøger, hvordan 
mentor og mentee finder vej i de diskursive strukturer, relationen er sat i. Endelig be-
handler vi, i analysedel 3, hvad der har været vigtigt i mentorernes uddannelsesforløb. 
Vi kigger nærmere på konkrete didaktiske prioriteringer og analyserer, hvad mentorer-
ne gør med den nye viden. 
I 5. og sidste del konkluderer vi på, hvordan mentorrelationer tager form, når de intro-
duceres som integrationsindsats, og hvad dette udgangspunkt betyder for fortolknin-
gen af mentor/mentee-rollerne. Vi kommer også med vores anbefalinger i forhold til at 
etablere mentorordninger i fremtiden i kapitlet 'Perspektiver på vores undersøgelse'. Vi 
diskuterer, hvorvidt det giver mening at definere målgruppen som etniske minoriteter 
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og kommer med vores observationer af, hvor mentorordninger har deres muligheder og 
begrænsninger.   
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EN PRAKSISTEORETISK RAMME 
 
Når vi i problemformuleringen spørger, hvordan mentorrelationer tager form, når de 
introduceres som integrationsindsats, arbejder vi som udgangspunkt ud fra en forstå-
else af, at menneskelig handlen ikke er tilfældig, men påvirket af de vilkår, som denne 
handlen er en del af. Vi mener fx, at det har en betydning, at mentorrelationen har et-
nisk integration som mål, og at mødet mellem mentor og mentee, i en stor del af tilfæl-
dene, er et møde mellem etnisk minoritet og majoritet.  
Når vi har valgt den franske sociolog Pierre Bourdieus praksisteori som ramme for 
vores undersøgelse, er det fordi den har til formål at mediere mellem subjektivitet og 
objektivitet. Det betyder, at den kan hjælpe os til dels at anskueliggøre objektive betin-
gelser for handlen, og dels at vise, hvordan disse betingelser bliver til i en konkret em-
pirisk virkelighed som mentorordningen. 
 
Med Pierre Bourdieus teori om menneskelig handlen træder vi ind i en tilgang til den 
sociale verden, der af Bourdieu selv kaldes konstruktivistisk strukturalisme (Järvinen 
2001:360). Denne tilgang rummer en dobbelthed, idet den skal indfange, at menne-
skers tanker og handlinger på den ene side er resultatet af det, han kalder de sociale, 
objektive strukturer, og på den anden side skal vise, hvordan aktørerne bidrager til 
produktionen af disse strukturer: 
 
Filosofien […] har som sin centrale interesse relationen mellem de objektive strukturer 
(dvs. strukturerne i de sociale felter) og de kropsliggorte strukturer (dvs. strukturerne i 
agenternes habitus). Der er tale om en to-vejs-relation, dvs. de to typer af strukturer 
påvirker hinanden gensidigt (Bourdieu 2001:11-12). 
 
Hos Bourdieu skal alle kommunikationer og interaktioner forstås i relation til den omgi-
vende verden. Handlinger er hverken autonome, målrettede eller rationelle, men de er 
heller ikke socialt determinerede eller forudsigelige. Hos Bourdieu er der tale om en 
gensidighed mellem aktør og struktur, der netop består i, at de konstituerer og betinger 
hinanden (Bourdieu 2001:12).  
Når vi har valgt denne praksisteoretiske tilgang, hænger det sammen med, at vi får 
mulighed for at skabe sammenhænge mellem konkrete praktikker, herunder sproglige, 
kropslige og mentale handlinger og aktiviteter, og de strukturelle forhold, fx lovgivning, 
som de er en del af.12 Ifølge Andreas Reckwitz13 har en praksisteoretisk tilgang til det 
sociale netop sin styrke i at forstå og forklare handlinger i relation til de objektive struk-
turer, som gør det muligt for aktører at handle og fortolke verden på bestemte måder 
(Reckwitz 2002:245). Reckwitz påpeger, at den sociale orden opstår i kombinationen 
                                                     
12 Bourdieu skelner således også mellem objektive, sociale strukturer og kognitive (mentale) struktu-
rer. 
13 Andreas Reckwitz er lektor på Hamburg Universitet og forsker inden for social teori, kultursociologi 
og historisk sociologi (Reckwitz 2002:263). 
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af kognitive og symbolske strukturer som en fælles måde at tilskrive mening på, som 
udmønter sig ved aktørernes ’rutiniserede’ handlinger (ibid.:246)14: 
 
A ‘practice’ is a routinized type of behaviour which consists of several elements, inter-
connected to one another: forms of bodily activities, ‘things’ and their use, a back-
ground knowledge in the form of understanding, know-how, states of emotion and mo-
tivational knowledge  (Reckwitz 2002:249). 
Social practices are sets of routinized bodily performances, but they are at the same 
time sets of mental activities […] For practice theory, this is not a contradiction 
(ibid.:251-252). 
 
Sammenhængen mellem objektive strukturer og mentale og kropslige strukturer er 
praksisteoriens force, men det er også en faldgrube, idet aktørernes handlemuligheder 
kan blive synonyme med de objektive strukturer. Som vi var inde på i ovenstående, 
handler det ifølge Bourdieu ikke om at sætte lighedstegn mellem strukturer og aktø-
rer.15  
Med Bourdieus praksisteori som grundlag, er kernebegreber for os relationer mellem 
positioner, felt, magt, strukturer og habitus, kapitaler og doxa - begreber, der på flere 
planer giver indsigt i mentorrelationen som social praksis, hvilket vi demonstrerer i det 
kommende. For overskuelighedens skyld, adskiller vi begreberne midlertidigt, selvom 
de i praksis er relative og gensidigt afhængige. 
”At skille sig ud og have betydning er to sider af samme sag” 
Tager vi udgangspunkt i vores empiriske genstand, mentorordningen, består den som 
det mest centrale i en kommunikationssituation mellem to forskellige aktører. Når vi 
skal belyse, hvad der er på spil i interaktionen mellem mentor og mentee, kan vi med 
fordel tage afsæt i Bourdieus habitusbegreb, der netop indfanger principperne for, at 
mennesker handler og tænker forskelligt. Med habitusbegrebet er det Bourdieus inten-
tion at indfange sammenhængen mellem de objektive strukturer og de enkelte aktører:  
 
Habitus er dette generative og samlende princip, der omsætter de indre og relationelle 
karakteristika i en position til en samlet livsstil, dvs. til et samlet sæt af personvalg, 
valg af goder, valg af praktikker […] Agenternes habitus er de generative principper 
bag praktikker, der på én gang er distinkte og distinktive (Bourdieu 2001:24). 
 
Habitus er således i høj grad også en differentieringsmekanisme, da det er på bag-
grund af habitus, at mennesker adskiller sig (Bourdieu 2001:25). Et menneske er i kraft 
af sin habitus i besiddelse af en række subjektive dispositioner, som aktørerne handler 
med udgangspunkt i i konkrete situationer. Således udmønter habitus sig i et ofte ube-
vidst handlemønster, en praktisk sans, som ikke alene er en fornemmelse for, hvordan 
man skal handle i forskellige sammenhænge, men også for, hvordan beslutninger træf-
                                                     
14 Reckwitz nævner, hvordan teoretikere som Bourdieu, Giddens, Taylor, den sene Foucault m.fl. 
konceptuelt adskiller sig fra andre teoretiske retninger inden for kulturteori (Ibid.:243). Praksisteori 
placerer ikke, som de andre kulturteorier, det sociale i mentale kvaliteter, i diskurser eller i interakti-
on, men i sociale praksisser (Ibid.:249). 
15 Bourdieu sammenligner dette med at hævde at veje, der er røde på et landkort, også skulle være 
røde i virkeligheden (Järvinen 2001:345). 
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fes og for hvordan situationer skal læses og vurderes. I en vis udstrækning er habitus 
derfor også dikterende for fx holdninger og smagspræferencer (ibid.:44-45). En af ha-
bitusbegrebets funktioner er desuden at gøre rede for, hvorfor mennesker hhv. tiltræk-
kes og frastødes af andre sociale aktører:  
 
Til hver klasse af positioner svarer dels en klasse af habitus (eller af smagspræferen-
cer) der er produktet af de sociale betingelser den tilsvarende position har præget dem 
med [...] et systematisk sæt af goder og egenskaber der indbyrdes holdes sammen af 
en tilbøjelighed til at have samme livsstil (Bourdieu 2001:23). 
 
Vi ser en analytisk pointe i at tale om aktører med tilnærmelsesvis samme habitus for 
at kunne studere sociale organiseringsprincipper og logikker for, hvorfor ’grupper’ af 
aktører domineres eller dominerer inden for et felt (som fx etnisk minoritet og majori-
tet). Selvom vi ikke undersøger enkelte aktørers habitus empirisk, giver begrebet os en 
teoretisk forståelse for principperne bag grupperinger og positioneringer i samfundet. 
Det kan bidrage i forklaringen af, hvordan bestemte forskelle kan gøre en forskel og 
anskueliggøre de forestillinger og distinktioner, der ligger til grund for at betragte etni-
ske minoriteter som en relevant målgruppe i en mentorordning.  
Det sociale rum og kapitalbegrebet 
Habitusbegrebet kan bedst forstås i relation til det Bourdieu kalder ’det sociale rum’. 
Det sociale rum er en slags makrokosmos og omfatter alle aktører, der med deres for-
skellige habituelle dispositioner placerer sig relationelt i forhold til hinanden: 
 
Rummet er et sæt af distinkte og sameksisterende positioner, der er adskilt fra hinan-
den. Positionerne defineres i forhold til hinanden i kraft af deres gensidige exterioritet 
og i kraft af typen af relationer de indgår i (Bourdieu 2001:20-21).  
 
De relationelle egenskaber eller distinkte træk, som gør at aktørers habitus adskiller 
sig, kalder Bourdieu kapitaler. Kapitaler kan rent illustrativt betragtes som en række 
kort på hånden, som aktøren kan spille forskelligt alt efter hvilken social sammen-
hæng, vedkommende indtræder i. Det er disse kort, der afgør, hvilken placering ved-
kommende vil få i 'spillet' (Bourdieu og Wacquant 2004:86).  
Kapitalerne er aktørernes materielle og symbolske ressourcer og skal derfor ikke for-
stås i traditionel marxistisk forstand, dvs. som økonomiske størrelser. Enhver aktør er i 
større eller mindre udstrækning i besiddelse af kapital, og det er mængden og struktu-
ren i disse, der afgør aktørens position i forskellige sociale sammenhænge. Med andre 
ord er den sociale verden overordnet organiseret omkring to dimensioner: For det før-
ste skelnes mellem aktørernes samlede mængde af kapital. Således kan man tale om 
aktører med stor kapitalvolumen og aktører med lille kapitalvolumen eller, formuleret 
på en anden måde, om dominerende, ressourcestærke og dominerede, ressourcesva-
ge aktører. For det andet opererer Bourdieu med to primære kapitalformer: økonomisk 
og kulturel kapital. Kapitalerne har således også kvalitativt indhold. Det er omkring 
disse to dimensioner, kapitalsammensætning og samlet mængde kapital, at de sociale 
relationer opstår. Kapitaler er således også lig med magt. 
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Kort fortalt omfatter økonomisk kapital besiddelse af penge, velstand og materielle 
ressourcer eller kendskab til de økonomiske spilleregler16 (Järvinen 2001:349). Den 
kulturelle kapital omfatter kendskab til kulturens historie, sprog og politik. Adgangen til 
denne kapitalform er derfor i høj grad et spørgsmål om uddannelse, helt konkret i for-
hold til eksaminer og titler, men også evnen til at tolke kulturens referencesystem og at 
kunne omgås finkulturen.17 Kapitalbegrebet udvides desuden til at omfatte yderligere 
to former for kapital: social og symbolsk kapital. Social kapital dækker over de res-
sourcer, en aktør kan opnå via slægtskab, venskab eller arbejdsrelaterede forbindelser 
(Bourdieu 2001:144).18 Den sidste kapitalform, symbolsk kapital, kan man betragte 
som en form for overordnet kapital, da varianter af de andre tre kapitalformer kan 
transformere sig til denne kapital, når de betragtes som særligt anerkendte eller legiti-
me: 
 
En hvilken som helst egenskab (en hvilken som helst kapitalform, fysisk, økonomisk, 
kulturel, social) kan konstituere sig som symbolsk kapital. Dette sker i det øjeblik den-
ne egenskab opfattes af nogle sociale agenter der sidder inde med netop den type op-
fattelseskategorier som sætter dem i stand til at genkende og anerkende den, at til-
lægge den værdi (Bourdieu og Wacquant 2004:115). 
 
Det at tilhøre en bestemt etnisk gruppe kan i visse sammenhænge give en særlig sta-
tus som fx repræsentant for et mindretal, i andre sammenhænge kan dette tilhørsfor-
hold virke direkte modsat eller ganske enkelt være irrelevant. Det afgørende er, at 
forskellige kapitalformer nyder forskellig anerkendelse i forskellige sammenhænge.  
I forbindelse med vores undersøgelse finder vi det desuden relevant at introducere 
endnu en kapitalform, som bl.a. introduceres af Iben Jensen, nemlig national kapital. I 
Jensens udlægning er dette en social konstruktion, der knytter sig til det privilegium, 
der handler om at tilhøre en bestemt nationalkultur. Således har aktører med etnisk 
minoritetsbaggrund ikke nødvendigvis mindre kulturel kapital end de etnisk danske, 
men derimod en forkert sammensat national kapital i forhold til at blive betragtet som 
lige så ’kompetente’ som etniske danskere (Jensen 2001:143-144). Forestillingen om 
en forkert sammensat national kapital kan meget vel være det, der ligger til grund for 
at etablere mentorordninger som integrationsindsats. Vi vil således se nærmere på, 
hvordan forestillinger om 'danskhed' kan have indflydelse i de enkelte mentorrelatio-
ner.  
Bourdieu opererer desuden med begrebet ’sprogligt marked’, hvor aktører alt efter 
sproglig habitus indtager særskilte positioner. Enhver sproglig udveksling kan ifølge 
Bourdieu betragtes som en differentieringsmekanisme, idet sproglige interaktioner altid 
vil indebære aktører, der habituelt er forskelligt disponeret (Bourdieu 1991:45). Bour-
dieu opererer således med et sprogligt magthierarki, hvor visse sproglige produkter er 
mere værdifulde end andre. Denne sidste kapitalform, sproglig kapital, handler ikke 
kun om at tale sproget korrekt, men omfatter bl.a. kendskabet til, hvordan og hvornår 
                                                     
16 Man vil oplagt kunne finde aktører med en stor mængde af denne kapital i forretningslivet - typisk 
en chef for en stor privat virksomhed. 
17 En universitetsprofessor vil typisk besidde en stor mængde kulturel kapital. 
18 Social kapital vil man typisk kunne opnå ved at være medlem af en særlig (magtfuld) gruppe som 
fx et specifikt fagligt netværk, en politisk forening, en loge eller lignende. 
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artikulationer kan eller skal udtrykkes, for at de anerkendes på det pågældende mar-
ked - den sproglige doxa.  
Felter og positioner 
Som vi har betonet i ovenstående, er aktørernes kapitaler noget, der aktiveres i sociale 
sammenhænge. Disse sammenhænge, eller 'spil' om man vil, hedder hos Bourdieu 
sociale felter (Bourdieu og Wacquant 2004:104-105). De sociale felter er kendetegne-
de ved at være etableret omkring en forhandling af noget, der på et givet historisk tids-
punkt vurderes relevant af en gruppe aktører.19 Et socialfelt er dermed også en konfi-
guration eller et netværk af objektive relationer mellem de positioner, feltets aktører 
indtager i forhold til hinanden og til de kapitalformer, der er skabt værdi omkring 
(ibid.:84).  
Felter udgøres af hhv. ortodokse og heterodokse aktører. Ortodokse aktører kan ses 
som en form for 'traditionens vogtere', idet disse aktører vil søge at fastholde det eksi-
sterende magtforhold på feltet, mens de heterodokse vil forsøge at rekonstruere magt-
fordelingen (Bourdieu 2001:151). Og det er netop disse divergerende positioner og 
forhandlinger, der danner grundlag for feltets eksistens. Eller som Bourdieu formulerer 
det:  
 
Det er spændingen mellem positionerne som er konstituerende for feltets struktur, og 
det er også den der bestemmer dets forandring igennem agenternes kampe om nogle 
indsatser der selv er produkter af disse kampe (Bourdieu 2001:69). 
 
Der er således også forskellige typer af kapital, der er aktive inden for forskellige felter, 
og som citatet illustrerer, er dominansstrukturen og de symbolske kampe noget, der er 
foranderligt over tid. Et socialfelt vil således aktivere og værdisætte én form for social 
kvalitet på et bestemt tidspunkt, mens et andet felt vil favorisere en anden. Fælles for 
aktørerne er imidlertid, at de har en oplevelse af, at disse kampe er værd at kæmpe. 
Dette forklarer Bourdieu med illusiobegrebet, der betegner aktørers interesse og ople-
vede relevans i forhold til at træde ind i feltet (Bourdieu og Wacquant 2004:151). Hvis 
illusio brydes, og aktørerne ikke længere føler, at feltet er værd at kæmpe for, vil det 
ophøre med at eksistere.  
I ethvert felt eksisterer desuden en række tavse regler for, hvordan man kan agere, 
ligesom der er regler for, hvilke værdier og interesser, der er ’de rigtige’. Disse spille-
regler, kalder Bourdieu for feltets doxa: 
 
Doxa er et særligt synspunkt, de dominerendes synspunkt. Det sætter sig ud og sætter 
sig igennem som et universelt synspunkt (Bourdieu 2001:128). 
 
Man kan sige, at doxa er den logik, der ligger bag, at noget bliver til symbolsk kapital, 
idet den udstyrer feltets aktører med en forståelse for, hvad der er godt og værdifuldt 
(ibid.:127-28). Doxa er en naturlig orden - en selvfølgelighed, der som citatet angiver, 
styres af feltets dominerende aktører. Doxa bliver på denne måde en række ikke-
bevidstgjorte, legitimerede adfærdsregler - et universelt synspunkt, som en aktør må 
                                                     
19 Inden for uddannelsesfeltet kunne forhandlingen fx gå på forskellige læringsopfattelser.  
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kende og mestre for at kunne begå sig inden for et bestemt felt. Aktører som ikke be-
hersker feltets doxa, og som ikke besidder de rigtige kapitalformer, vil således indtage 
og blive tilbudt en mere svag position. Man må have sans for spillet, som Bourdieu 
forklarer det, ligesom nytilkomne må indordne sig under feltets doxa (Bourdieu og 
Wacquant 2004:69). Fordi doxa sætter sig igennem hos aktørerne som naturaliserede 
principper, har den også stor betydning for, hvilke aktører, der nyder anerkendelse, og 
hvem der ikke gør det. Med begrebet symbolsk vold peger Bourdieu på den ikke-
fysiske magtudøvelse, som netop består i, at både dominerende og dominerede aktø-
rer er medvirkende til at reproducere dominansen: 
 
Den symbolske vold institueres ved hjælp af den tilslutning den dominerede ikke kan 
undgå at give den dominerende (altså dominansen). Det sker når den dominerede, for 
at tænke den dominerende eller for at tænke sig selv, eller snarere for at tænke sig 
selv i forhold til den dominerende, kun råder over erkendelsesredskaber, som deles 
med den dominerende (Bourdieu 1999:49). 
 
Fordi doxa bl.a. sætter sig igennem som erkendelsesværktøjer virker den også bag om 
ryggen på aktørerne. Når man træder ind i et felt ’accepterer’ man således også de 
begrænsninger og muligheder, der er forbundet med ’spillet’ og på den måde oprethol-
des doxa.  
Feltbegrebet kan ikke umiddelbart overføres på vores empiriske objekt, mentorordnin-
gen, idet interaktionen mellem mentor og mentee ikke direkte relaterer sig til et be-
stemt felt. Man kan sige, at relationen er påvirket af forskellige felter som fx et integra-
tionspolitisk felt, et uddannelsesfelt og sundhedssektoren som felt. Som praksis befin-
der mentorordningen sig således snarere mellem end inden for disse. Det betyder, at 
vi ikke i praksis finder det meningsfuldt at foretage en feltanalyse i Bourdieusk for-
stand.20 I stedet vil vi, når det er relevant, angive, hvor vi ser indflydelse fra de felter, 
som mentorrelationen krydser.  
 
I de følgende kapitler vil vi arbejde os rundt om en række lærings- og kulturteoretiske 
perspektiver, med hvilke vi både udfolder Bourdieus begreber og problematiserer dem.  
 
                                                     
20 En feltanalyse indbefatter en tredelt feltanalyse bestående af en placering af feltet i forhold til det 
overordnede magtfelt, en kortlægning af de objektive relationer mellem de forskellige aktører og 
institutioner, og sidst må man analysere aktørernes habitus (Bourdieu og Wacquant 2004:91). 
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MENTORRELATIONEN SOM KULTURMØDE 
 
Betragter vi mentorrelationen som et kulturmøde, er der en række begreber, det bliver 
relevant at sætte på plads. I vores ærinde handler det især om at få indblik i, hvornår 
’kultur’ er på spil i mentorordningen, og hvordan kategorier tilskrives betydning i socia-
le situationer. I nedenstående vil vi derfor gennemgå vores perspektiver på begreberne 
kultur, etnicitet, minoritet og majoritet og tydeliggøre, hvordan vi relaterer begreberne 
til hinanden. At vi på den måde adskiller begreberne analytisk, betyder ikke, at de ikke 
har noget med hinanden at gøre. Ud fra vores Bourdieu-inspirerede teoriapparat er 
begreberne snarere relative og gensidigt konstituerende. Med andre ord foreslår vi, at 
man aldrig vil kunne isolere forklaringen af en handling ud fra én forklaringsfaktor eller 
ét sociokulturelt parameter. Med intersektionalitet som analytisk værktøj opererer vi 
desuden med en forståelse af, at sociale kategorier skabes igennem hinanden, og at 
aktører kan ’gøre’ sig selv på mange forskellige måder. 
Vores forståelse af det sociale er således betinget af en grundantagelse om, at der 
altid er flere positioner og positioneringer på spil i forbindelse med interkulturel kom-
munikation, og at man derfor ikke - om end vi til tider gør det i en analytisk blikvandring 
(Staunæs 2004:90-94) - kan forstå menneskelig handlen alene som udtryk for fx et 
etnisk tilhørsforhold.21  
At trække grænser 
Som udgangspunkt kan man sige, at ’kultur’ er en analytisk abstraktion i den forstand, 
at det er et blik vi kaster på vores empiriske materiale. Her betragter vi kultur som vi-
den, meninger og værdier, som en gruppe mennesker deler, konstruerer og forhandler 
i forhold til andre grupper. Kultur er således en ontologisk omstændighed, der er for-
anderlig og relationel, og som bliver til i mødet mellem mennesker. Dette fordi det er i 
mødet med 'det andet', at behovet for at definere sig selv og trække grænser opstår.  
Den rolle, ’kultur’ spiller for mennesker i hverdagen22, kan imidlertid være noget gan-
ske andet end det begreb vi arbejder med teoretisk. I hverdagsdiskurser gøres kultur 
hyppigt til noget, der findes i den enkelte. I teorien opererer vi med kultur som et be-
greb, der forsøger at indfange, hvordan og ud fra hvilke forestillinger mennesker hand-
ler i og forstår verden. Kultur er altså ikke noget der ligger i det enkelte menneske, 
men snarere noget man gør i interaktionen med andre (uden nødvendigvis at tænke 
over det eller vide at man gør det). Lad os folde denne betragtning ud: 
                                                     
21 I en vis forstand mener vi derfor også at interkulturel kommunikation er en problematisk betegnelse 
for det vi beskæftiger os med, da der aldrig kun vil være tale om 'kultur' i interaktionen mellem to 
mennesker med forskellig etnisk baggrund. 
22 Med ’kultur i hverdagen’ eller 'hverdagsdiskurser om kultur' henviser vi til den måde kultur ofte 
bliver gjort til forklaring på forskelle i mødet mellem mennesker med forskellige kulturelle baggrunde 
(Jensen 2001:13). Når vi fremhæver dette perspektiv på kultur, handler det bl.a. om at pointere, at 
vores informanter kan tænkes at trække på en anden kulturforståelse end os. 
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Vi kan med fordel skelne mellem kultur (i ental) og kulturer (i flertal). I hverdagsdiskur-
ser om kultur er der i flertalsformen ofte tale om (national)kulturer, som er sammenlig-
nelige på en række områder.23 Her vil man fx tale om en særlig japansk, tyrkisk eller 
dansk kultur, hvor der fx hersker særligt danske eller japanske normer og traditioner 
for, fx hvordan man hilser på hinanden, giver gaver eller deltager i det politiske liv. 
Forestillingen vil ofte være, at det er i kraft af vores tilknytning til de forskellige kultu-
rer, at vi er, som vi er. Med andre ord er kulturen, ud fra dette perspektiv, det, der sty-
rer vores valg og handlinger (Risager 2003:82-83).  
Kultur kan imidlertid også være noget mennesker er i besiddelse af i større eller min-
dre udstrækning. Her er der tale om kultur i ental – at man kan have mere eller mindre 
kultur. I denne forståelse er kulturen et ideal, man kan tilegne sig (– man kultiveres), 
og er således stort set lig med dannelse (ibid.). 
Begge forestillinger kan imidlertid invitere til at drage forsimplede konklusioner om, 
hvilken rolle kultur spiller for mennesker. Hvor den første især indbyder til at drage 
generaliserende konklusioner om det kulturspecifikke, vil den anden altid være norma-
tiv, idet der er nogen (eliten), der beslutter, hvad der er idealet.  
Det kulturbegreb, vi teoretisk opererer med i specialet, skriver sig alligevel en smule 
ind i begge dele. Med Bourdieu som hovedteoretiker kan man sige, at vi har et særligt 
fokus på majoritetskulturens (dvs. nationalkulturens) betydning i mødet mellem men-
nesker med forskellige etniske baggrunde, idet vi i første omgang arbejder med kultur 
som den legitime, anerkendte kultur og dennes betydning i mødet med minoritetskultu-
rer. Med begreberne kulturel og national kapital taler vi således om kultur som en res-
source – noget som giver aktører, der har meget af den rigtige form af det, særstatus 
inden for visse felter i samfundet. Vi opererer altså med kultur i ental i den forstand, at 
kulturel eller national kapital er noget man kan have i større eller mindre udtrækning og 
i en vis grad også tilegne sig. Vi taler imidlertid ikke om kultur som et ideal, idet kultur-
begrebet for os primært skal anskueliggøre in- og eksklusioner i forskellige fællesska-
ber – fx i forhold til handlemuligheder i uddannelsessystemet. Vi forholder os således 
ikke til, om den legitime kultur er den ’rigtige’, men snarere til kulturs betydning i mødet 
mellem etnisk minoritet og majoritet. 
Derudover opererer vi især med kultur i forhold til etniske grupper og fællesskaber, 
eftersom vi i vores problemformulering netop har fokus på, hvad der sker, når mentor-
ordninger har etniske minoriteter som målgruppe.24 Således opererer vi i en vis for-
stand også med begrebet kultur i flertal (altså kulturer). Men det betyder ikke, at vi 
betragter kulturer som afgrænsede, homogene grupper. Inden for en såkaldt ’dansk 
kultur’ vil man kunne finde en række modsatrettede praksisser, der gør det absurd at 
tale om monokulturalitet eller en bestemt, ensartet ’danskhed’. På samme måde finder 
man blandt danskere med etnisk minoritetsbaggrund også etniske hierarkier. Der er 
derfor snarere tale om mange forskellige måder at være dansk på. Vores forståelse 
går på, at kultur handler om værdier, men at disse værdier er noget, der er til forhand-
                                                     
23 Dr.phil i Kultur og Sprogmødestudier, Karen Risager omtaler dette kulturbegreb som det differenti-
elle kulturbegreb (Risager 2003:82) 
24 Det betyder ikke at ’kulturforskelle’ er forbeholdt forskelle mellem etniske grupper. Kultur bliver fx 
også til mellem forskellige faggrupper eller mellem forskellige grupper af unge. 
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ling, og fordi to mennesker har en forestilling om at dele et kulturelt fællesskab, behø-
ver de således ikke betragte tingene ens.  
De få og de mange 
Når vi skal forstå fænomenerne etnisk minoritet og majoritet kan vi i første omgang 
påpege, at de eksisterer i kraft af nationale fællesskaber. Når vi beskæftiger os med 
det nationale, kan man som udgangspunkt tale om, at der er en forbindelse til det, man 
kunne kalde 'den nationale idé'25, som skal forstås i lyset af national identitet og natio-
nalstaten. Den nationale idé dækker over forestillingen om, at der er en overensstem-
melse mellem et bestemt territorium, de mennesker der bor der, deres religion, traditi-
oner, historie, sprog, kultur og etnicitet.26 Forestillingen om det nationale fællesskab 
udfordres, når andre etniciteter, historier, traditioner og sprog bevæger sig ind over de 
nationale grænser. Således opstår også sociale grænser internt – fx minoritetsdanske-
re og majoritetsdanskere. Med Bourdieu er det vores pointe, at disse grænser skal 
forstås som abstrakte størrelser, der netop består i, at de grupper, der grænser op 
mod hinanden, opfatter sig som kulturelt forskellige, og at der internt i fællesskaberne 
er en bred tilslutning til det. Grænserne mellem etniske grupper er således ikke lig med 
de nationale grænser, idet etniske grupper dels kan bestå på tværs af de nationale 
grænser og dels kan eksistere uden tilknytning til en bestemt nationalstat.27 Hvad vi 
ønsker, at man skal bemærke, er, at det ikke er det kulturelle indhold i sig selv, der 
konstituerer grupperne, men gruppernes relation til hinanden. Etniske grupper betrag-
ter vi således som en social organisering af kulturforskelle (Barth 1969:13). Der er 
heller ikke tale om objektive forskelle, men om forskelle som de pågældende aktører 
finder relevante på et bestemt tidspunkt. Etnicitet er i den forstand en kategori, der på 
lige fod med fx køn og alder, kan gøres relevant på forskellige måder og på forskellige 
tidspunkter.28  
Blandt etniske minoritetsgrupper i Danmark ser man fx, hvordan fortolkningen og ’bru-
gen’ af kultur ændrer sig i takt med generationsskift, og blandt anden- og tredjegenera-
tionsindvandrere ser man således eksempler på, at etniciteten konstrueres omkring en 
mere symbolsk funktion.29 Dette skal forstås i forhold til det Herbert Gans kalder "vo-
luntary ethnicity", hvor yngre generationer ’vælger’ at gøre deres etnicitet på nye må-
der - bl.a., som reaktion på mødet med majoritetskulturen (Gans 1979:432). Som fæ-
nomen kan symbolsk etnicitet forstås i tilknytning til Bourdieus begreb "symbolsk vold" 
(hvor minoritetsgruppers kulturelle værdier underkendes) (Bourdieu 2001:104).30 Vores 
                                                     
25 Jf. Jette Kofoeds brug af begrebet i Midt i normalen – om minoriteter og den nationale idé (Kofoed 
1994).   
26 I studiet af national identitet opererer sociologen Anthony D. Smith fx med begrebet "ethnie", som 
en slags forgænger for nationen (Smith 1991:40). Hans tilgang er således et amfibium mellem pri-
mordialisme og (post)modernisme, idet han fremhæver, at nationer opstår ud fra en forestilling om et 
fælles historisk territorium, myter og erindringer. 
27 Dette er fx tilfældet for romaer som etnisk gruppe. 
28 Vi vender tilbage til sociale kategoriseringer i forbindelse med præsentationen af intersektionali-
tetsbegrebet i det følgende. 
29 Herbert J. Gans introducerer begrebet "symbolsk etnicitet" i artiklen Symbolic Ethnicity: The Future 
of Ethnic Groups and Cultures in America (1979). 
30 Når muslimske elever i folkeskolen fx sætter en ære i at faste under Ramadanen, selvom hverken 
forældrene eller andre beder dem om det, kan en mulig forklaring være, at de bl.a. oplever at blive 
påtvunget danske kulturværdier ved at skulle deltage i kristendomsundervisningen (Hansen 2002) 
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brug af begreberne minoritet og majoritet skal derfor antyde, at der ikke kun er tale om 
et møde mellem de få (et mindretal) og de mange (et flertal), men at der i kraft af dette 
kan være tale om en bestemt dominansrelation, der betyder at grupper i samfundet får 
hhv. underkendt og anerkendt deres kulturelle verdener og værdier. 
At vi anskuer samfundet på denne måde, betyder ikke, at vi taler om stærke og svage 
aktører eller om gode og onde aktører. For os betyder det snarere, at der er tale om en 
række positioneringsmuligheder, der er sat i kraft af denne relation, og at den enkelte 
aktør vil kunne handle på en række forskellige måder i disse rammer. Mennesker er i 
vores anskuelse aktive kulturfortolkere og kulturproducenter (ikke kun reproducenter), 
der indgår i en hverdag med forhandlingsprocesser, hvor de løbende tager stilling til en 
række valg om deltagelse i kulturtraditioner og værdier (på et mere eller mindre be-
vidst plan).  
Én legitim kultur? 
Som tidligere nævnt er det med Bourdieu vores pointe, at mennesker adskiller sig i 
deres forhold til majoritetskulturen. Institutioner som familien og uddannelsessystemet 
er således de primære kulturproducenter, idet det er her vi tilegner os viden om, hvor-
dan verden skal opfattes: 
 
Ved overalt (dvs. inden for sit ressort-områdes grænser) at indprente og sætte en do-
minerende kultur igennem der herved er blevet konstitueret som en legitim national kul-
tur, indprenter uddannelsessystemet grundlaget for en decideret “medborgerreligion” 
og mere præcist: de fundamentale underliggende forudsætninger for et (nationalt) bil-
lede af én selv. (Bourdieu 2001:113) 
 
Med denne forståelse indfanger vi, at man på den ene side kan arve et kulturelt privi-
legium (evnen til at begå sig i finkulturen, have de ’rigtige’ holdninger, smagspræferen-
cer og færdigheder) men samtidig også, at man kan arve gæld og mangel på kulturel 
kapital. Hvad der i vores øjne er mere problematisk i denne optik er, at kultur hos 
Bourdieu bliver en klassebunden størrelse31: Den legitime kultur, som alle måles i for-
hold til, dikteres af samfundets eliter (Bourdieu 2001:114). Hvad der måtte eksistere af 
eventuelle modkulturer eller subkulturer, interesserer ham for så vidt ikke: ”Det folkeli-
ge [hos Bourdieu] er ikke kultur og det kulturelle er ikke folkeligt”, som Donald Broady 
udtrykker det (Broady 2002:470). Dette hænger sammen med at kultur hos Bourdieu 
knyttes an til nationalstaten, som citatet illustrerer. I vores forståelse er kultur som sagt 
noget, der opstår i mødet mellem mennesker og dermed ikke kun noget, der dikteres 
'oppefra'. Som vi vil vise i nedenstående er sociale kategorier, som fx etnicitet, noget 
der bliver til konkrete interaktioner og kommunikationer. Således er det også vores 
ønske at pege på, at der er flere legitimiteter i spil end den ene, der dominerer.  
Med Bourdieus begreber er det muligt at studere dominansforhold i samfundet: hvor-
dan 'majoritetskulturen' vedbliver at virke som den dominerende kultur, ved at dens 
værdi anerkendes i alle ’samfundsgrupper’ som sådan. - Selv dem der er udelukket fra 
den (ibid.:471). Men vi har også en interesse i at undersøge, hvordan disse relationer 
                                                     
31 Hvilket Donald Broady oplagt foreslår, skal forstås i den franske kontekst, som begrebet er opstået 
i (Broady 2002: 470-71) 
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forhandles, tilbydes og indtages i konkrete mentorrelationer, og for at anskueliggøre 
dette inddrager vi intersektionalitetsperspektivet.  
Et intersektionalitetsperspektiv på kultur og sociale kategorier 
Hvis vi kigger nærmere på hverdagsdiskurser om kultur, kan man tale om en tendens 
til, at ’det sociale’ får mindre betydning i det senmoderne end det etniske.32 Som et 
eksempel på dette, blev urolighederne på Nørrebro i 1993, 1997 og 1999 i høj grad 
fortolket som udtryk for konflikter mellem etniske grupper - på trods af at de i lige så 
høj grad ville kunne tolkes som udtryk for en række andre sociale faktorer.33 For at 
kunne forstå, hvordan sådanne mekanismer virker, har vi valgt at inddrage intersektio-
nalitet som analytisk princip, da det netop kan anskueliggøre, hvordan kategorier og 
positioneringer gøres i praksis. Med Bourdieus kapitalbegreb foranlediges man hurtigt 
til at tale om, at subjektpositioner er prækonstruerede, dvs. uden for aktørens række-
vidde, idet de i høj grad ’sættes’ af de objektive strukturer. Det skal vi ikke underken-
de, at de gør, men med intersektionalitet bliver det også muligt for os konkret at stude-
re, hvordan kategorierne skaber hinanden indbyrdes, og hvordan positioner tilbydes, 
forhandles og indtages i praksis. Fx vil vi kunne tale om bestemte former for maskulini-
tet alt efter, hvordan den konstrueres igennem alder, socialklasse og/eller etnicitet i 
forskellige sociale sammenhænge. 
Denne forestilling er ikke ny og kan især spores tilbage til 1970’ernes feminismeforsk-
ning blandt afroamerikanske kvinder (Mørck 2005:67).34 I modsætning til den måde vi 
vil arbejde med begrebet på, optræder intersektionalitetsbegrebet i denne litteratur 
gerne i relation til 'den sorte kvinde', der dobbeltundertrykkes i kraft af den samtidige 
tilstedeværelse af hendes køn og etniske baggrund35.  
 
Vi kan betragte intersektionalitet som: 
 
…signifying the complex, irreducible, varied, and variable effects which ensue when 
multiple axis of differentiation = economic, political, cultural, psychic, subjective and 
experiential - intersect in historically specific contexts. The concept emphasizes that 
different dimensions of social life cannot be separated out into discrete end pure 
strands (Brah og Phoenix 2004:76). 
 
Overordnet kan man altså sige, at intersektionalitetsbegrebet søger at bryde op med 
binære logikker omkring fx kategorien køn (mand/kvinde, dreng/pige, maskulini-
                                                     
32 Eksempelvis argumenterer antropologen Gerd Bauman for, at det etniske bliver gjort til en relevant 
kategori for visse samfundsgrupper. Bl.a. fremhæver han, hvordan det ’etniske’ forbindes med socia-
le problemer som vold og arbejdsløshed i den dominerende diskurs (Bauman 2004:19). 
33 Eksempler på artikler, der konstruerer ’det etniske’ som forklaring er: Ekstra Bladet 18. jul. 1997: 
Vi fik nej til at stoppe Nørrebro-uro, Berlingske Tidende 30. jul. 1997: Regeringen svigter de svageste 
flygtninge, Jyllandsposten 28. okt. 1997: Dobbeltspil i udlændingedebatten, Ekstra Bladet 18. jan. 
2000: Hetz og væbnet kamp, og Berlingske Tidende 5. nov. 2003: De dæmoniserede byer.  
34 Allerede i 1851 gjorde den tidligere slave Sojourner Truth op med racisme og sexismemønstre ved 
i en tale ved ”Women’s Rights Convention” bl.a. at udtale den berømte sætning ”Ain’t I a wo-
man?”(Brah og Phoenix 2004:76-77) 
35 Blandt de ofte citerede teoretikere finder vi fx Kimberlé Williams Crenshaw, Patricia Hill Collins, 
Beverly Skeggs og Valerie Walkerdine, men også i Norden er begrebet udbredt. Vi trækker derfor 
bl.a. på Paulina de los Reyes og Diana Mulinari, Dorthe Staunæs og Yvonne Mørck, der beskæftiger 
sig med begrebet inden for kontekster, der ligger nærmere vores undersøgelsesområde. 
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tet/femininitet osv.), idet det, som citatet illustrerer, handler om, at sociale kategorier 
interagerer med hinanden, og at fx køn og etnicitet konstrueres og hierarkiseres i sam-
spil (Staunæs 2004:36).  
En intersektionel analyse sammenkæder på sin vis forskellige analyseniveauer, idet 
man studerer, hvordan diskriminerende praktikker på et institutionelt niveau kan have 
indflydelse på et individniveau. Med Bourdieuske termer kunne man sige, at man ind-
fanger, hvordan de objektive strukturer opererer på individplan, og hvordan aktørerne i 
kraft af deres praktiske sans navigerer og handler i disse strukturer. Vi opererer altså 
med intersektionalitet både på aktør og strukturniveau ud fra en forestilling om, at sub-
jektivering også er et produkt af processer på strukturniveau. Vores interesse vil såle-
des involvere et blik på de ’diskursbårne subjektivitetstilblivelser’ (ibid.:54). Vi vil dels 
se på, hvilke diskurser (herunder kategoriseringsprincipper), der 'sætter' de mulige 
subjektpositioner på et strukturelt plan og dels på, hvad aktørerne gør med diskurserne 
– begge dele med udgangspunkt i sammenvævningstanken. 
Når vi taler om kategorier, bør man bemærke, at de traditionelt henviser til de sociale 
principper, mennesker ofte sorterer den sociale verden efter. Her er kategorier noget, 
det enkelte menneske har eller er, og kategorierne knyttes mere eller mindre an til en 
pseudo-biologi - man har et køn (man er kvinde), en alder (man er ung), en seksualitet 
(man er homoseksuel), en etnicitet (man er dansk) osv.  
I specialet bevæger vi os med intersektionalitetsbegrebet ud over kategorier som så-
danne baggrundsvariable og betragter snarere kategorier som sociale markeringer, der 
gøres relevante i social interaktion og kommunikation. Dette handler om at studere, 
hvordan fx køn, alder og etnicitet gives betydning. Er de relevante forskelle, og hvor-
dan gøres de i givet fald relevante? Vores udgangspunkt er, at vi ikke på forhånd kan 
vide, hvilke kategorier, der er i spil i en konkret situation, idet de markeres på forskellig 
vis i forskellige sammenhænge. Kategorier som analytisk begreb skal derfor også ind-
fange andre markeringer end de traditionelt fremhævede (jf. ovenstående). I en men-
torordning kunne 'flid' fx blive en relevant kategori, og hvis det bliver tilfældet, kunne vi 
således studere, hvordan ’flid’ konstrueres igennem køn og etnicitet (ibid.:62).  
Intersektionalitetsanalysen åbner på denne vis for en begrebsmæssig både-og-tilgang, 
idet det fx bliver muligt både at være dominerende og domineret på samme tid (Mørck 
2005:72). På den måde fanger vi subjekterne og de modsætninger og brud, der her 
måtte være i forhold til de mønstre, som Bourdieu kvalificerer os til at få øje på.  
Fordi Bourdieus kapital- og feltbegreber er relativt åbne for at blive brugt på nye må-
der, falder de også godt i tråd med en intersektionel analyse. Men det er samtidig vig-
tigt at fremhæve, at en kategori, i betydningen 'relevant forskel', ikke altid vil være det 
samme som en kapital. Hvor kapitaler er noget, der gøres relevant inden for bestemte 
felter (betinget af de objektive strukturer) (Bourdieu 2001:115), er kategorier nært for-
bundet med den måde mennesker ’bliver gjort, gør sig selv og andre på’ – på tværs af 
felter.  
Med intersektionalitetsbegrebet er det bl.a. vores pointe, at kategorier kan overskygge 
hinanden, men de kan også forstærke, modarbejde eller neutralisere hinanden (Stau-
næs 2004:66). Staunæs fremhæver eksempelvis, hvordan etnicitet og køn skifter be-
tydning med alderen (ibid.:62). Selvom noget ikke direkte markeres som en relevant 
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forskel, er det derfor ikke neutralt36. Dette anskueliggør vi med Bourdieu som kapita-
lernes kvalitative indhold, idet det ikke kun er mængden af fx national kapital, der er 
afgørende – det er også sammensætningen. Når vi med Bourdieu skal forklare, hvorfor 
visse aktører savner evnerne til at begå sig inden for et bestemt felt, må vi derfor pege 
på, at det kvalitative indhold i deres kapitaler er forkert sammensat i forhold til det på-
gældende felt, og at deres praktiske sans derfor ikke rummer en fortrolighed med fel-
tets logikker. 
 
                                                     
36 Selvom den danske etnicitet ofte er umarkeret, er den bestemt ikke neutral (jf. Staunæs 2004:40). 
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MENTORORDNINGEN SOM RUM FOR LÆRING 
 
I dette kapitel anlægger vi en læringsteoretisk optik på, hvordan de subjektpositioner, 
vi har beskrevet i det forrige, bearbejdes af aktørerne. Her taler vi om bearbejdning på 
et indre plan, hvor den enkelte må forholde sig til og leve i de modsætninger, der kan 
ligge i de forskellige kapitalformers symbolske betydninger. Med begreber fra erfa-
ringsteorien introducerer vi en processuel tilgang til at belyse, hvordan mentorerne 
giver betydning til mentorrollen i relationen til mentee og under uddannelsen. Når vi 
skal undersøge forandringsprocesser, benytter vi begreberne blokering og differentie-
ring for at kunne anskueliggøre, hvornår erfaringsdannelse er mulig. 
 
I det følgende introducerer vi et blik på, hvordan mentorordningen kan fungere som 
rum for læring, dvs. begreber til at belyse den subjektive bearbejdning af de modstri-
dende og/eller komplekse forhold, som intersektionalitetsperspektivet giver os blik for. 
Vi trækker på den kritiske teori, nærmere bestemt erfaringsteorien, når vi skal under-
søge læreprocesser og udviklingspotentialer, fordi vi ønsker et indblik i, hvordan habi-
tus konstitueres. Med habitusbegrebet indfanger Bourdieu den subjektive dimension, 
der som distinktivt princip bliver forklaringen på, hvordan mennesker er forskellige og 
på forskellig vis opdeler og selekterer i verden. Hvor Bourdieu fokuserer på funktionen 
af habitus som en handlingsanvisende mekanisme i aktøren, er subjektets bearbejd-
ningsproces helt central i erfaringsteorien. Her handler det om begreber, der kan for-
klare hvordan principperne for handlingsanvisning og differentiering etableres.  
Når vi taler om læreprocesser og forandring, anlægger vi således en anden teoretisk 
optik med et perspektiv, som i højere grad skelner mellem indre og ydre. Mennesket 
betragtes som samfundsmæssiggjort i tråd med Bourdieu, men opererer med en større 
uoverensstemmelse mellem krop og struktur i kraft af, at både "opfattelsesevne (per-
ception og opmærksomhed), tænkning (intellekt) og omgang med følelser" (Weber 
1995:55) vægtes højere i læreprocesserne. Det er i sammenhængen mellem disse 
dimensioner, at mennesket skelner og danner grundlaget for de differentieringer, som 
Bourdieu forklarer, at habitus varetager. 
Erfaringsteori som teoretisk optik 
Med inspiration fra Oskar Negt forklares erfaringsbegrebet af Henning Salling Olesen 
således: 
 
Erfaring er den proces, hvor vi som mennesker, individuelt og kollektivt, bevidst tileg-
ner os virkeligheden, og den hele tiden levende opfattelse af denne virkelighed og vo-
res forhold til den. Der findes erfaringer i flertal, som i dagligsproget, men de er at for-
stå som partielle produkter af denne proces. Erfaring er således en subjektiv proces, 
den er set ud fra det erfarede menneske. Det er en kollektiv proces, fordi vi også, når 
vi som enkeltindivider erfarer, gør det gennem en socialt struktureret bevidsthed. Det 
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er en aktiv, kritisk og skabende proces, hvor vi ikke bare ser, men bearbejder (Salling 
Olesen 1985:12). 
 
Vi vil komme nærmere ind på begrebets subjektive og kollektive karakter, men slår i 
udgangspunktet fast, at det erfarede menneske, er samfundsmæssigt skabt og skaber 
sig selv aktivt i relation til en samfundsmæssig kontekst. Med dette perspektiv ser vi, 
hvordan hver enkelt aktør sætter sine dispositioner i spil i praksis, når erfaringer og 
tidligere oplevelser får betydning i konkrete kommunikationssituationer og influerer på, 
hvordan den enkelte positionerer sig i forhold til andre. Vi trækker på Kirsten Weber, 
idet vi anlægger et helhedsperspektiv på læring, som indbefatter flere dimensioner, 
såsom kognitive, emotionelle, sociale samt dimensioner, der fokuserer udelukkende på 
det indholdsmæssige (Weber 1995:26). Således anlægger vi en relationel læringsfor-
ståelse, hvor vi er åbne for, at forskellige dimensioner kan have betydning for den må-
de, mentorerne former mentorrollen på. I praksis fokuserer vi mest på den sociale di-
mension, idet vores intention er at undersøge, hvordan man handler i de vilkår, man er 
sat i. Således er vores fokus heller ikke på emotionaliteten, hvilket betyder, at subjekti-
ve fortællinger og den enkeltes historicitet nedprioriteres empirisk.37 Vi ser mentorrela-
tionen som rammen for individernes handlinger og undersøger med Bourdieu og inter-
sektionalitetsperspektivet, hvilke konsekvenser konstruktionen af mentorrelationen har 
for de interaktioner, der kan foretages. 
Det individuelle og det kollektive 
Vi har introduceret erfaring og lægger vægt på det aktive og skabende - "Erfaring er 
noget man gør" (Salling Olesen 1985:137). Samtidig er erfaring kollektivt. Individet er 
samfundsmæssiggjort, men hvordan skal man forstå erfaringsdannelsen som både 
individuel og kollektiv? 
Det individuelle. Erfaring er den subjektive bearbejdning af egne tidligere erfaringer i 
forhold til en given social realitet. Hvad angår individets erfaringsdannelse skelner vi 
mellem forskellige niveauer af erfaring. For det første er erfaringer de subjektive ople-
velser, som hver enkelt aktør gør sig i mødet med den sociale verden, dvs. en "detail-
viden" om enkelte genstande, emner, el.lign. Disse erfaringer afsætter sig som mod-
sætningsfyldt bevidsthed (ibid.:136). Fx kunne det handle om, at sygeplejersker ople-
ver travlhed i det daglige arbejde og samtidig kender til samfundsøkonomiske forhold 
uden at koble viden om disse felter sammen i en forståelse af, at de arbejdsmæssige 
forhold kunne ændres. For det andet taler vi om erfaring i mere fundamental forstand 
som hele processen, hvor det samfundsmæssige forbindes med det psykiske niveau, 
hvor de objektive livsbetingelser underlægges en subjektiv tydning og bearbejdning 
(ibid.:141). Salling Olesen forklarer således: 
 
[Erfaringsdannelsen] er en perception som allerede i sit udgangspunkt er selektivt, be-
stemt af tidligere erfaring, og er en bearbejdning, opsummering i en bevidsthed om 
hvordan verden hænger sammen, og i en livsstrategi – dvs. en opfattelse af praksismu-
ligheder, af hvordan det rent praktisk kan lade sig gøre at lave sit liv (Salling Olesen 
1985:141). 
                                                     
37 Således producerer vi heller ikke livshistorieinterviews. 
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Således vil de subjektive oplevelser blive sat ind i en samfundsmæssig kontekst. I ek-
semplet ovenfor vil sygeplejersken koble sin viden om økonomi til den travlhed hun 
oplever i det daglige og derved stille sig kritisk over for om den arbejdsbyrde, hun op-
lever, er rimelig. En erfaringsdannelse af denne art, vil påvirke aktørens handlinger. 
Erfaringsdannelsen er således både en proces, hvor subjektet gør sig bevidst om 
sammenhængen mellem subjektive oplevelser og objektive vilkår, samtidig er det en 
måde at handle på som bestemmes af både følelser og tidligere erfaringer. Sammen-
hængen mellem aktør og struktur rummer ikke samme gensidighed, som vi ser det hos 
Bourdieu, idet erfaringsteoriens freudianske inspiration tilskriver det indre psykiske 
mere vægt som influerende på læringens retning (Weber 1995:55). Erfaringsteorien 
adskiller sig markant fra Bourdieus subjektbegreb i pointeringen af erfaringens egen-
sindighed - dens uforudsigelighed. Det har nogle konsekvenser, at vi vælger en anden 
videnskabsteoretisk38 og analytisk optik, end vi lægger op til med både Bourdieu og 
intersektionalitetsperspektivet. Bl.a. betyder det, at vi introducerer et andet subjekt-
begreb end vi tidligere har opereret med, idet erfaringsteorien fremskriver, at subjektet 
betragtes som mere stabilt og bærer af en historicitet, som aktiverer bestemte følelser 
og erfaringer som er afgørende for den enkeltes bearbejdning af det oplevede i kon-
krete situationer. Denne forskel i perspektiverne vender vi tilbage til i kapitlet 'Identifi-
kation og konflikt'. 
 
Det kollektive. Inspireret af Salling Olesen ser vi, at det samfundsmæssige, eller med 
Bourdieus termer: de objektive strukturer påvirker aktørerne på to måder. For det før-
ste taler vi om konkrete praksisser, dvs. relationerne inden for bestemte institutioner 
eller grupperinger mellem aktører39, som er påvirket af nogle betingelser, mål, andre 
mennesker el.lign., som de må relatere sig til. Vi benytter begrebet kollektive betydnin-
ger, når vi taler om, at der i gruppen kan skabes en intern betydningskonsensus om et 
bestemt begreb, en bestemt holdning el.lign., som fx i gruppen knyttes til en historie 
eller situation og dermed får en særlig status og betydning. For det andet taler vi om 
mere overordnede institutionelle forhold og diskurser, som påvirker, hvilke muligheder, 
der er for erfaringsdannelse, og sætter rammerne for, hvad der kan kommunikeres 
(Weber 2001:79). For begge elementer gælder, at det, der sætter rammerne for inter-
aktionen, er historisk bestemt, som når sygeplejeprofessionen tager sig ud på en be-
stemt måde og er udviklet over tid, og når vi arbejder med mentorrelationer, der op-
træder inden for en mentorordning i et EU-støttet projekt.  
Teoretisk forstår vi således, at erfaringsdannelsen sker i relationen til noget kollektivt. 
Salling Olesen og Weber uddyber: 
 
[...] the concept of experience [...] as an open conceptualization of the dynamic sub-
ject-object relation. The concept comprises immidiate everyday experience of reality, 
                                                     
38 Erfaringsteorien har sine rødder i Frankfurterskolens kritiske teori, formuleret af Oskar Negt i vær-
ket Offentlighed og Erfaring med referencer til psykoanalysen og Marx (Salling Olesen 1985:12). 
39 Weber forklarer: "The group thus develops its own explicit meaning, drawing on dimensions of 
experience, and indeed formulations, from the individual participants, who in their turn have contrib-
uted, not what they are, or what they think, but what this setting and communication allowed them to 
feel, remember and articulate – and avoid" (Weber 2001-2:22-23). 
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the cumulative dimension of life history experience, and the crystallization of collective 
cultural experience (Weber 2001:50). 
 
Som teoretisk og analytisk begreb taler vi derfor om kollektive erfaringer som forståel-
sesregistre, handleformer og kulturelle koder i form af viden, diskurser40 og teorier. 
Disse danner forudsætningen for de tolkninger og erfaringer, som hver enkelt aktør 
foretager (Weber 2001:49). Her bliver historiciteten i subjekternes levede liv afgørende 
for deres erfaringsdannelse, idet meninger er kulturelle, men medieret igennem indivi-
duelle livshistorier (ibid.:53). Når vi i analysen taler om kollektive erfaringer, bliver det 
primært i forståelsen af, hvilke samfundsmæssige diskurser, der sættes i spil, og influ-
erer på de tolkninger og bearbejdninger, der foretages.  
Blokering og differentiering 
Hvilke typer af subjektiv bearbejdning afstedkommer mentorrelationen som konstrukti-
on, inden for de institutionelle rammer den er sat, kunne man spørge. Vi skelner mel-
lem, hvad vi kalder blokerende processer og differentierende processer. Processerne 
beskrives af Weber, der skelner mellem 1) læreprocesser, der er umiddelbart integrer-
bare i hverdagsliv og rutiner (blokerer for yderligere læring) og 2) mere fundamentale 
læreprocesser eller erfaringsprocesser, der kræver ny stillingtagen til det, man allerede 
kender og ved (differentierer og ændrer livsstrategi) (Weber 1995:41). 
 
Blokerende læreprocesser belyser vi med Webers begreb om rutiniserede læreproces-
ser, der bygger på Thomas Leithaüsers hverdagsbevidsthedsteori.41 Rutinerne, forkla-
rer Weber, er erfaringsdannelsens betingelse, fordi de bliver individets måde at skær-
me af for modstridende indtryk i mødet med noget ukendt. Blokeringen foregår, når 
aktører i mangeårige socialiseringsproces, opbygger bevidsthedsmæssige strategier til 
at administrere og undertrykke indtryk, så de kan tilpasses hverdagen på en måde, der 
gør det muligt at leve i den (ibid.:34-36). Rutinerne kan sammenlignes med Bourdieus 
begreb ’praktisk sans’, der er et erhvervet system af præferencer til opdeling af ver-
den. Hvor Bourdieus fokus er kognitivt som resultatet af en kropsliggørelse af de ob-
jektive strukturer (Bourdieu 2001:44), er hverdagsbevidsthedsbegrebet formuleret som 
et psykisk forsvarsværk, som aktiveres i mødet mellem modstridende ydre krav og 
indre subjektive impulser - således finder en subjektiv bearbejdning sted (Weber 
1995:36). Disse samler sig i rutiniserede mønstre42 og blokerer for psykiske ambiva-
lenser, som forklares af Weber ved: 
 
                                                     
40 Diskurser er ifølge Weber også historisk bestemt, skabt i en kontekst. Kollektive erfaringer kommer 
til udtryk i diskurser som symbolske former, reguleret normativt af den aktør, der sætter den i anven-
delse (Weber 2001:55). Diskursbegrebet vender vi tilbage til i afsnittet 'Et diskursteoretisk perspektiv' 
på s. 54. 
41 Thomas Leithäusers hverdagsbevidsthedsteori bygger på en forestilling om, at voksne menneskers 
læring er indlejret i deres hverdagsliv, som direkte må betragtes som en lærebetingelse (Weber 
1995:34-36). 
42 Rutinerne er situationsafhængige og dermed udskiftelige, og de kan dermed også være i modstrid 
med hinanden. Weber skelner mellem forskellige mekanismer, som aktører tager i brug i en rutinise-
ring. Her er tale om "reduktion, harmonisering, nivellering, personalisering og syndebukmekanismer" 
(Weber 1995:39). 
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[...] at nære forskellige følelser for den samme ting, eller at een situation aktualiserer 
både nogle gode og nogle dårlige oplevelser (Weber 1995:38).  
 
Ambivalensbegrebet vender vi tilbage til, men noterer blot her, at de rutiniserede pro-
cesser i praksis bliver måden, hvorpå aktører i første omgang håndterer konflikter, som 
på samme tid blokerer erfaringsdannelse (Weber 1995:38). Empirisk betyder det, at vi 
ser efter, hvornår modstridende positioner, roller, kategoriseringer, diskurser eller insti-
tutionelle forhold blokerer for refleksion. 
 
Når vi taler om differentierende processer, taler vi om erfaringsprocesser, hvor aktøren 
tematiserer og reflekterer i samspillet mellem de betydninger og reaktionsmønstre, 
som er forankret i aktøren over tid, og den aktuelle situation (ibid.:44). Med blik for 
differentieringer foretaget af aktørerne, søger vi efter sprækkerne, dvs. der, hvor de 
stiller spørgsmål, reflekterer - der, hvor noget kan ændres. Således er vores analytiske 
blik på erfaringsdannelsen i modsætning til de lukninger, vi så som udtryk for en bloke-
ring. Her kigger vi efter, hvornår aktørerne italesætter konflikter, diskuterer dem og 
forholder sig til dem. Samtidig ser vi også efter, hvornår positioneringer italesættes, 
eller hvornår modsætningsfyldte kategoriseringer bliver genstand for refleksion. Vi 
skelner mellem hhv. bevidst, før-bevidst og ubevidst som forskellige bevidsthedsmæs-
sige niveauer, der på forskellig vis spiller ind i erfaringsdannelsen.43 I en erfaringspro-
ces gøres dele af det ubevidste og det før-bevidste i nogen grad bevidst i en sproglig 
rationalisering, hvor aktøren formulerer refleksioner og forklarer eller tematiserer dem. 
Således forstår vi også, at det før- og ubevidste, der ikke italesættes, tilbageholdes, 
fordi det ikke er passende i den samfundsmæssige kontekst, aktøren indgår i. Dette 
betoner betydningen af det kollektive i erfaringsdannelsen, hvor en langsom transfor-
mation af diskurser og handleformer aktiveres af aktørernes reaktioner på en bestemt 
interaktion eller social situation. Weber skriver: 
 
Holdninger dannes og udvikles i vekselvirkningen mellem det, man kalder den sociale 
interaktion – hvordan er situationen, dens fysiske rum, dens symbolske indhold, hvilke 
handlemuligheder er der, hvordan handler jeg – og den psykodynamiske regulering – 
hverdagsbevidsthedens psykiske mekanismer, der holder personen sammen, udvikler 
eller låser fast (Weber 1995:42). 
 
Illustrativt kan man se det som en cirkulær bevægelse, hvor en aktør i bevidstgørel-
sesprocessen ændrer billedet af egen realitet og egen bevidsthed, og på denne bag-
grund går til verden på en ny måde. Dvs. at der er tale om en subjektiv forandring. 
Potentialer og ambivalens 
Når vi undersøger erfaringsmulighederne, bliver det ved et blik på de steder, hvor no-
get brydes, hvor der sker en begyndende differentiering eller bearbejdning. Med andre 
ord, taler vi om de øjeblikke, hvor vi ser, at der er potentiale for erfaringsdannelse. 
                                                     
43 Når vi taler om det ubevidste, henviser vi til det følelsesmæssige og irrationelle, dvs. det, man ikke 
kontrollerer. Med det før-bevidste mener vi det, der ligger lige under det bevidste, som handlingsan-
visende, som en samfundsmæssig viden om, hvad man kan og ikke kan - hvad der er passende i 
forskellige sammenhænge. 
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Modstande mod noget, eller ambivalente følelser for det samme, kan ifølge Weber 
fungere både som blokering for og som grundlag for læring44 og afsætte sig som et 
erfaringspotentiale, der opbygges gennem en erkendelse af ambivalensernes tilstede-
værelse. Weber taler om erfaringspotentiale:  
 
Når forskellige emotionelle ladninger kommer i spil i samme situation, eller når en situ-
ation producerer double-bind, så kan det også anskues som erfaringspotentiale (Weber 
1995:38). 
 
Når Weber taler om modsætningsfuldhed, pointerer hun som citatet angiver det emoti-
onelle i de indre psykiske modsætninger. Samtidig taler hun også om situationer, dvs. 
konkrete praksisser, som for aktøren er modsætningsfyldte. Konkret ser vi modsætnin-
gerne ved hjælp af intersektionalitetsperspektivet, som hjælper os til at se, hvornår 
feltpositioner og kategoriseringer er modsætningsfyldte, og hvor social interaktion mo-
biliserer modsatrettede krav til aktørerne. Således går vi ikke ind i en analyse af, hvor-
dan egne erfaringer i et livshistorisk perspektiv, i sig selv, er modsætningsfulde. Med 
ambivalens kan vi sætte begreb på det erfaringspotentiale som aktører danner i ople-
velsen af modsætningsfuldhed, og som kan skabe grobund for en erfaringsproces eller 
et opgør med de konflikter, aktøren står over for.  
 
Vi anvender begreberne ambivalenstolerance og ambivalensforsvar45 til at belyse den 
konkrete navigation. Weber forklarer:  
 
[Begreberne] åbner mod det indholdsmæssige i selvreguleringen i substantiel forstand, 
fordi pointen, som hos Negt, er at ”indholdet” i enhver læreproces, omend i forskellige 
formidlinger, gives af det historiske liv, der leves, og ikke kan forudbestemmes – indi-
viduelt forskelligt, subjektivt og dynamisk struktureret, som det er. Historiens betingel-
ser, økonomien og hverdagslivets karakter – modsigelserne – afsætter omgangen med 
ambivalenser som specifik psykisk lærings- og udviklingsbetingelse (Weber 1995:57). 
 
Ambivalenstolerance betegner en anerkendelse af den objektive realitets modsætnin-
ger. I ambivalenstolerancen ligger et forandringspotentiale, som kan give mulighed for 
ændring af handlinger. Tolerancen er en før-bevidst reaktion på modsætningsfyldte 
forhold, som regulerer tankerne (Weber 1995:57).  
Ambivalensforsvar forklarer Weber ved, at man viger tilbage fra de modsatrettede fø-
lelser (ibid.:56). I stedet for at tolerere den position, der tilbydes, dekonstruerer aktø-
ren i stedet betydningen af den modsatrettede realitet, som skaber ambivalensen. Når 
ambivalensforsvar er aktørens handling, dannes ikke erfaringspotentiale, fordi opfat-
telsen af den objektive realitet i en eller anden forstand forvrænges. 
                                                     
44 Webers reference til den freudianske tradition skinner igennem, når modstande forklares som 
potentiale for erfaringsdannelse. Illeris beskriver det på denne måde: ”læreprocesser som henter 
deres energi fra modstandspotentialet vil typisk være af overvejende akkomodativ karakter og samti-
dig stærkt følelsesbesatte. Der vil være tale om overvindelse af væsentlige forhindringer for livsud-
foldelsen, og det vil typisk indebære en reorganisering af både kognitive strukturer og affektive møn-
stre” (Illeris 2003:67). 
45 Det bør nævnes, at Weber trækker på Regina Becker-Schmidt, der formulerede begrebet i forbin-
delse med en undersøgelse af kvinders dobbelte samfundsmæssiggørelse som resultat af modsæt-
ningsfyldte krav fra familie- og erhvervssfæren (Weber 1995:86).  
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Hverken ambivalenstolerance eller ambivalensforsvar alene forudsætter en indsigt i 
årsagen til, at realiteten opleves som konfliktfyldt. Weber påpeger i denne forbindelse, 
at indkredsningen af en oplevet ambivalens ikke gør den til erfaring, men:  
 
[...] forståelsen gør ambivalensen tydelig som erfaringspotentiale, og det bliver muligt 
at respektere kompleksiteten og uberegneligheden i læreprocesserne (Weber 
1995:62). 
 
Lad os eksemplificere begreberne med en ambivalens, man kunne forestille sig i for-
bindelse med at indtage en mentorposition. Som vi beskrev i indledningen, er mento-
ren placeret midt mellem praksisser, hvor mentor både skal varetage faglige problem-
stillinger og formidle egne personlige oplevelser. En ambivalens kan være forbundet 
med denne positionering, og kan behandles ved en ambivalenstolerance, gennem en 
accept af de modsatrettede krav, som udmøntes i en "sådan er det bare, det må jeg 
forsøge at håndtere”-tilgang. Her tolereres de modsatrettede vilkår og de ydre domi-
nansstrukturer. I et ambivalensforsvar kunne man modsat forestille sig en reaktion, 
hvor mentoren fremhæver enten fagligheden eller personligheden i en dekonstruktion 
af mentorpositionen. På denne måde forsvarer mentoren sig mod den position, der 
tilbydes, og fortolker de objektive strukturer på en knap så konfliktfyldt måde.  
Vi ser, at der ligger et potentiale i begreberne, idet de gør det muligt at forklare meka-
nismerne i det forhold, at det er muligt at omgå eller forandre de positioner, man tilby-
des. En væsentlig pointe er dog, at en bevidst læreproces ikke igangsættes, blot fordi 
en aktør nærer ambivalente følelser for noget. Erfaringspotentiale kan således både 
lede til erfaringsdannelse, hvis en aktør vedkender sig ambivalensen og blot afsætte 
sig som en erkendelse eller en følelse af ambivalens, uden at aktøren søger indsigt i 
ambivalensens årsag – her blokerer ambivalensen for erfaringsdannelsen.  
 
Afslutningsvis pointerer vi, at vi forstår, at læreprocesser vedrører hele det levede liv 
og aktørernes bevægelse i forskellige kontekster og læringsmiljøer. Dette skal ses i 
lyset af erfaringsteorien - men for den sags skyld også i en Bourdieusk optik. Weber 
forklarer: 
 
Læreprocessen omfatter både den direkte, umiddelbare erfaring og selvrefleksionen; 
både fordybelsen i detaljen og analyser af større sammenhænge; abstraktion og kon-
kretisering; sansning og teori. Ingen af disse kilder til erfaring kan undværes, og ingen 
kan stå alene. Pædagogik og uddannelse kan gribe ind i een eller flere af dimensioner-
ne, fremme eller modarbejde deres bevægelse. Men rumme processen kan pædagogi-
ske rum ikke (Weber 1995:95). 
 
Når vi går til vores empiriske materiale, betyder det, at vi ikke begrænser os til at se på 
uddannelsen som rum for læring, men betragter hvorledes relationerne mellem mentor 
og mentee, mellem deltagerne og underviserne og deltagerne imellem har betydning 
for de erfaringspotentialer, der udvikles i projektforløbet.  
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IDENTIFIKATION OG KONFLIKT 
 
Hvordan navigerer sociale aktører i de positioner, de får stillet til rådighed? Hvad vil 
det sige at være ’den anden’, ’en af de andre’ eller ’en af de dominerende’ for den 
sags skyld. Vores forskellige teoretiske perspektiver på mentorordningen betyder, at vi 
opererer med forskellige subjektsforståelser alt efter, hvad vi studerer. I nedenstående 
er det vores intension at kaste lys over de principper for subjektivering og subjektivitet, 
som vi vil arbejde ud fra i analyserne.  
Subjektivering, positionering og bearbejdning 
Med Bourdieus begrebsverden arbejder vi ud fra en teoretisk forestilling om, at habitus 
er en sammenvævet størrelse, og at forskellige dele af den sættes i spil i forskellige 
sociale sammenhænge. Det betyder ikke, at de andre dele af habitus forsvinder. Iden-
titet(erne) er noget, der opstår, aktiveres og træder i karakter i kommunikationen og 
interaktionen med andre sociale aktører. Med udgangspunkt i Bourdieu er det desuden 
vores opfattelse, at mennesker stræber mod at optimere deres position inden for de 
felter, de indgår i (Bourdieu 2001:45, 67). Med det mener vi, at mennesker ofte, i kraft 
af deres praktiske sans, vil have en (før-bevidst) fornemmelse af, at de får noget ud af 
at handle på en bestemt måde. Dette er tilfældet fordi vi, gennem vores socialisering, 
udstyres med retningslinjer for, hvilke handlemåder, der er værdifulde (fx at tage en 
bestemt uddannelse, at konversere på en bestemt måde, at gå klædt på en bestemt 
måde osv.).  
Bourdieu taler om aktørens praktiske sans som "kunsten at forudane spillet" eller som 
den "lov som bestemmer hvor de er på vej hen, og hvordan de bevæger sig" (ibid.:44-
45). I dette aner vi to problemer. På den ene side foresvæver faren for at betragte 
handlinger som noget, der er styret ved 'lov', dvs. noget, der kan forudsiges, og på den 
anden side som noget, der er intenderet eller fornuftsbestemt. Dette peger Bourdieu 
også på. At mennesker har en praktisk sans, betyder ikke, at mennesker handler fuldt 
bevidst om strategi og mål (ibid.:44). Den praktiske sans er handlingsanvisende, men 
det betyder ikke at handlinger nødvendigvis har en hensigt. Mennesker har altså hand-
lepotentiale, men det betyder ikke at de altid vil handle på den mest hensigtsmæssige 
måde i forhold til at få succes inden for et bestemt felt, eller at de rationelt vil stræbe 
mod at fjerne det modstridende. 
 
Når vi beskæftiger os med mentorordningen som social konstruktion, studerer vi imid-
lertid en social praksis, der placerer sig mellem forskellige praksisfelter (fx uddannel-
sesfeltet og sundhedsfeltet). Det er en relation mellem to subjekter, der er sat i en 
række diskursiverede strukturer (herunder sociale kategoriseringer). Den måde de to 
parter fremstiller sig selv på er følgelig heller ikke tilfældig, idet subjektivering på den 
ene side er betinget af – og på den anden side producerende for fordelingen af magt 
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mellem de to involverede - man positionerer sig og bliver positioneret (Staunæs 2004: 
57).   
For at kunne gribe om de subjektiveringer, der finder sted i en mentorordning, har vi 
med intersektionalitetsbegrebet valgt at tillægge os et andet perspektiv end Bourdieus, 
idet hans optik primært indfanger subjektpositioner i relationen til bestemte socialfelter. 
I sammenvævningstanken er subjektivering noget, der opstår mellem mennesker - på 
tværs af socialfelter i Bourdieusk forstand. I tråd med Staunæs’ subjektiveringsbegreb 
er det vores pointe, at man fremstiller sig selv på en bestemt måde alt efter hvilken 
social sammenhæng, man indgår i. Således er man fx ikke bare kvinde – man gør 
kvindelighed i forskellige former ved fx at klæde sig, spise og opføre sig på bestemte 
måder alt efter hvem man er sammen med (ibid.:60). Det betyder følgelig, at det enkel-
te menneske ikke er bærer af én identitet, men snarere råder over en række identite-
ter, der fra tid til anden kan være i modstrid med hinanden.46 At identiteterne er multi-
ple betyder imidlertid ikke, at subjektet er splittet. Pointen er snarere, at subjektet ud-
vikler en række (før-bevidste) strategier i forhold til at indgå i forskellige sociale sam-
menhænge.47 
Med erfaringsteorien er det vores hensigt at studere habitus' tilblivelse og foranderlig-
hed. Her introducerer vi således endnu et perspektiv på subjektet, der med sin psyko-
analytiske inspiration, videnskabsteoretisk hverken er homogent med Bourdieu eller 
intersektionalitetsforskningen. I erfaringsteorien er subjektet bærer af en historicitet og 
er med andre ord en sammenhængsskabende størrelse, der organiserer oplevelser 
skabt i forskellige sociale kontekster med tidligere erfaringer (Salling Olesen 1985:85). 
Der er således tale om en vis grad af sammenlignelighed med Bourdieus habitusbe-
greb, der dog adskiller sig markant ved sammensmeltningen af aktør og struktur. I 
erfaringsteorien taler man i højere grad om en uoverensstemmelse mellem det indre 
og det ydre qua de psykiske bearbejdninger, som subjektet foretager. Den historicitet, 
Bourdieu kobler til habitusbegrebet, kan således i højere grad betragtes som en form 
for institutionaliseret erfaring og ikke den subjektive og aktivt bearbejdede sam-
fundsmæssiggørelse, som erfaringsteorien foreskriver.48 Subjektet er således i dette 
perspektiv væsentlig mere stabilt end i intersektionalitetsperspektivet.  
 
Det er ikke vores intention at få disse perspektiver til at passe sammen eller at pege 
på en teoretisk konsistens, som ikke er til stede. Vores pointe er netop, at de har deres 
styrker i at være forskellige, idet de gør det muligt at stille forskellige spørgsmål til en 
'samlet' virkelighed. Udfordringen består til gengæld i at tydeliggøre, hvad det er for 
'blikke', vi kaster på materialet, når vi gør det. Vi har med vilje valgt ikke at gøre de 
forskellige perspektiver lig med forskellige analysedele. I praksis betragter vi de enkel-
te empiriske nedslag med de optikker, de kalder på - fx for at anskueliggøre de læ-
                                                     
46 Størstedelen af intersektionalitetsforskningen arbejder ud fra en Foucault-inspireret forståelse af 
subjekter og benytter via Stuart Hall forestillingen om multiple identiteter. Fx pointerer Crenshaw 
(1994) og Reyes og Mulinari [2005], at man med intersektionalitet altid vil operere med multiple iden-
titeter, idet man fx forudsætter, at man både kan have en identitet som kvinde og som sort, alt efter 
hvilken social sammenhæng man indgår i.  
47 Dermed ikke sagt, at subjekter ikke kan føle sig splittede. 
48 I denne proces forstår vi, at kollektive erfaringer spiller ind i subjektets individuelle bearbejdning, 
og subjektet kan som samfundsmæssiggjort således heller ikke erfare individuelt (Salling Olesen 
1985:137). 
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ringsmæssige konsekvenser af de modsætningsfyldte eller ambivalente subjektpositio-
ner, som vi får øje på med intersektionalitetsperspektivet.  
Vi beskæftiger os således med forskellige individforståelser alt efter, hvad vi kigger 
efter. Med Bourdieu og intersektionalitetsperspektivet ser vi efter, hvordan subjekter 
'gøres' og positioneres, og vi trækker på erfaringsteorien, når vi beskæftiger os med 
den subjektive bearbejdning, der på en gang fødes i og afføder de konkrete 'gørelser'. 
Yderligere skelner vi mellem, hvornår vi arbejder med subjektivering, som noget aktø-
rerne gør, og subjektivitet som en historisk betinget bearbejdningsproces. Optikskift 
tydeliggøres i praksis ved, at begreberne, der analyseres med, hentes fra de forskelli-
ge teoretiske traditioner. 
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METATEORETISKE PERSPEKTIVER 
 
Dette kapitel er et forsøg på at skabe en metateoretisk transparens, der gør det muligt 
for læseren af se vores resultater i det lys, de er produceret under. Det er vores inten-
tion at kommentere det videnskabsteoretiske grundlag for vores undersøgelsesdesign 
og opsummere de principper, vi bringer videre i vores metode og analysestrategier.  
Aktøren i strukturen 
Med Bourdieu som hovedteoretiker kan det være svært at få øje på, hvordan aktørerne 
nogensinde vil kunne ændre de objektive strukturer, de handler inden for. Kropsliggø-
relsen af strukturerne er ligeledes vanskelig at anskueliggøre analytisk, idet krop og 
struktur fremstår gensidigt konstituerende og dermed som to sider af samme sag. Hos 
Bourdieu er det tydeligt, hvordan strukturerne indvirker på de valg som aktørerne 'træf-
fer', men det kan være svært at se, hvordan valg kan være medvirkende til at skabe 
strukturerne. Vi har derfor valgt at inddrage begreberne ambivalens og intersektionali-
tet, der gør det muligt at tale om, at aktører rent faktisk handler i strukturerne.49 
Af samme årsag vælger vi at inddrage diskursbegrebet i vores analyser og lægger på 
den måde nok så meget vægt på aktøren som producerende subjekt som vi lægger 
vægt på aktørens reproducerende strategier.50 Dette skyldes at reaktionen på mødet 
med en symbolsk vold og en rigid doxa ligeså vel kan være heterodoksi og modstand 
som ambivalensforsvar og -tolerance. Det betyder ikke nødvendigvis, at aktøren foran-
drer de objektive strukturer, men at vedkommende gør råderummet til sit eget. Magten 
er således ambivalent, som Staunæs påpeger, idet den på én gang er begrænsende 
og genererende for subjektiveringen (Staunæs 2004:56). 
Med begreberne ambivalenstolerance og -forsvar er det netop vores pointe, at sociale 
aktører (bevidst såvel som ubevidst) gør diskurserne til deres egne, ved at handle i 
dem ud fra en række principper, de henter fra deres praktiske sans og kollektive erfa-
ringer. Subjektivering foregår derfor i diskurserne (herunder kategoriseringerne), men 
det betyder ikke at vi kan forudsige hvordan. Vores tilgang er altså dispositionel i den 
forstand, at alle sociale aktører har en række handlemuligheder, som kan blive sat i 
spil i relationen til en konkret kontekst.  
Dette blik på aktøren i strukturen medfører, at vi producerer viden på en bestemt må-
de. Vi har fx et særligt fokus på dominansstrukturer i samfundet, som noget der har 
betydning i mødet mellem to mennesker og antager i øvrigt, at visse magtrelationer er 
vigtigere end andre. Når vi studerer mentorrelationer, bliver dette blik således også 
princippet for, hvad vi får øje på i det rum, der opstår mellem de to involverede parter. 
De er fx ikke bare Pia og Nelja, de er hhv. mentor og mentee, etnisk majoritet og et-
nisk minoritet, erfaren sygeplejerske og sygeplejestuderende osv. Med disse briller er 
                                                     
49 Vi tager dermed afstand fra den rigide strukturalisme, som visse kritikere læser ind i Boudieus 
begreber (fx Järvinen 2001:360).  
50 Vores brug af diskursbegrebet præsenteres sidst i dette kapitel. 
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relationen 'sat' i en på forhånd givet magtrelation, men det betyder ikke, at vi kan for-
udsige, hvad de gør (eller ikke gør) ved dette forhold eller om det er de magtrelationer, 
vi på forhånd antager, at de positionerer og positioneres i forhold til. Hvad der bliver 
relevant at lægge vægt på, er derfor også afgjort af, hvordan vores empiriske materiale 
ser ud.  
Perspektiver på forholdet mellem empiri og teori 
Som antydet i ovenstående er det vores mål at arbejde med en dialektik mellem teori 
og empiri, hvor empirien genererer teorien og omvendt. Bourdieu fremhæver da også, 
at ethvert forskningsprojekt inden for social- og humanvidenskaberne både må være 
empirisk og teoretisk. Empirisk, fordi det handler om en verden af observerbare fæno-
mener, og teoretisk, fordi vi opererer med hypoteser om de underliggende strukturer, 
som observationerne skal indkredse (Bourdieu og Wacquant 2004:42).  
Vores udgangspunkt er altså, at når vi sammensætter vores metode, vil alle de til- og 
fravalg, vi træffer, hænge nøje sammen med vores teoretiske perspektiver. Det være 
sig såvel i udvælgelsen af informanter som i tematiseringen af vores materiale og de 
kategoriseringer vi får øje på. Kort sagt indsamler vi ikke kun data - vi producerer det. I 
denne forbindelse ligger der en stor udfordring i at praktisere metodisk refleksivitet ved 
kontinuerligt at tage stilling til, hvad vi søger svar på, og hvordan vi svarer på det. Med 
andre ord skal vi forholde os til, hvad er det for nogle svar vi producerer. 
 
Med udgangspunkt i vores teoretiske perspektiver, peger vi på 7 afgørende princip-
per:51 
 
1. Det umarkerede er ikke neutralt (danskere er lige så etniske som etniske mi-
noritetsdanskere etc.). 
2. Kategorier er socialt skabt og fungerer som principper for menneskers struk-
turering og bearbejdning af den sociale verden. 
3. Man adderer ikke kategorier oven i hinanden, idet de er til stede og virker 
samtidigt.  
4. De mulige positioner sættes i diskurser og strukturer, men måden positioner-
ne tilbydes, forhandles og indoptages på er mangfoldige. 
5. Læring er både producerende, reproducerende og dekonstruerende. 
6. Grundlaget for erfaringsdannelse er samspillet mellem den sociale verden og 
de følelsesmæssige og kognitive dispositioner.  
7. Modsætninger i de objektive strukturer kan både begrænse og danne poten-
tiale for læring. 
 
Der ligger imidlertid en udfordring i at studere det umarkerede, idet det i udgangspunk-
tet vil være fraværende. Men det er det kun i den forstand, at der fokuseres på det 
                                                     
51 Dorte Staunæs opererer med de tre metateoretiske principper: 1) En "majoritetsinkluderende til-
gang", hvor forholdet mellem minoritet og majoritet belyses. Sociale kategorier er ikke kun et tema i 
forhold til etniske minoriteter eller piger 2) En "ikke-additiv tilgang", hvor kategorier forstås som gen-
sidigt afhængige og udviklede størrelser og 3) "Destabilitet", hvor kategorier som baggrundsvariable 
opløses. Det betyder at kultur fx kan sættes i parentes i interkulturelle møder (Staunæs 2004:40).  
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markerede, dvs. den relevante forskel (fx etnisk andethed). Når vi iagttager og analy-
serer respondenternes iagttagelser, kaster vi, om man så må sige, et blik på ’blikket’ 
ved at vurdere, hvilke distinktioner, der ligger til grund for den måde de ’gør’ kategori-
erne.  
Vi opererer på den måde med to niveauer af iagttagelse - dels respondenternes og 
dels vores egne. Hvad angår vores egne iagttagelser, kan det blive svært for os at se, 
hvordan alle kategorier gøres i samspil med hinanden, da det ville kræve, at vi tog 
forskellige briller på samtidig. Pointen er, at vi altid iagttager med en forskel: Når vi i 
det empiriske materiale fx beskæftiger os med Ashkan (mentee, dansk-iraner, 38 år), 
bliver han måske i en sammenhæng konstrueret som mand i relation til forskellen 
'kvinde' (dvs. som et bestemt køn). Men det kan også være, at han samtidig kategori-
seres som 'iransk mand' i relation til forskellen 'etnisk danske mænd' (dvs. som en 
bestemt maskulinitet). Men alt efter hvilken optik vi tillægger os, vil den ene forskel 
være mere tydelig for os, og den anden falde i baggrunden for et øjeblik.  
At vi bevidstgør os om, at det er det vi gør, betyder ikke, at det lykkes for os at opløse 
kategorierne eller at vores blik bliver mere rigtigt. Faktisk er vores pointe netop, at 
vores blik ikke på nogen måde er endegyldigt. Fordi vi ved, at vi iagttager med en for-
skel, kan vi ikke fjerne forskellen, mens vi iagttager. Vi må derfor i praksis studere den 
diskursive konstruktion af én kategori for derefter at kigge på den næste.52 Man kan 
sige, at vi på den måde arbejder relativt hermeneutisk med vores empiriske materiale, 
idet delanalyserne giver os en mere samlet forståelse af mentorordningens vilkår. Det 
betyder imidlertid ikke, at vi aldrig kan gå tilbage i vores analyser og midlertidigt 
’glemme’ de iagttagelser, vi foretager. Da vores videnskabsteoretiske standpunkt er 
mere konstruktivistisk, argumenterer vi for, at vidensproduktion ikke bare er akkumula-
tiv, hvilket i en vis forstand er logikken inden for hermeneutikken (Gilje og Grimen 
2000:154). Vi tolker derfor den hermeneutiske cirkel i retning af en åbnende proces, 
der hele tiden er åben for flertydighed og kompleksitet i materialet og dermed kan in-
kludere nye tolkninger. Den viden, vi producerer i løbet af delanalyserne, er kontekst-
afhængig og fra tid til anden subjektspecifik, og vi er derfor også åbne for andre slut-
ninger end dem, vi drager.  
Ovenstående skal ikke betragtes som en pænt indpakket erkendelse af, at vores resul-
tater er tilfældige. I praksis foretager vi detektivistiske slutninger, der kvalificeres af en 
pendlen mellem vores teoretiske hypoteser, analytiske efterprøvninger og justeringer. 
Det betyder, at vi i delanalyserne finder tegn på nogle bestemte mønstre, og at analy-
serne tilsammen sætter os i stand til at komme med nogle kvalificerede bud på, hvad 
der er på spil i en mentorrelation. Vores resultaters gyldighed sikrer vi bl.a. ved at til-
stræbe, at vores læsninger af det empiriske materiale er gennemsigtige. På den måde 
vil læseren kunne vurdere om vores tolkninger af materialet er rimelige. Ved både at 
foretage iagttagelser på aktør og strukturniveau mener vi desuden, at vi opnår en vis 
grad af overførbar viden53, forstået på den måde, at casestudiet indfanger gensidighe-
                                                     
52 Staunæs taler i den forbindelse om analytiske blikvandringer (Staunæs 2004:66). 
53 Det, som Bent Flyvbjerg kalder analytisk generaliserbarhed: ”I det hele taget er termen ’videnskab’ 
bogstaveligt talt blot aktiviteten ’at skabe viden’. Og formel generalisering er kun én måde ud af 
mange, hvorpå mennesker skaber og akkumulerer viden. At viden ikke kan generaliseres formelt 
betyder ikke, at den ikke kan indgå i den kollektive vidensopsamling i et fag eller i et samfund.” 
(Flyvbjerg 2000:147). 
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den i, at de logikker, der gør sig gældende på strukturniveau, både konstituerer og får 
liv i de logikker og diskurser, som vores respondenter navigerer i.  
Et diskursteoretisk perspektiv 
Som vi tidligere har været inde på, sammensætter vi vores teoretiske optik på en må-
de, der tillader os at kigge på praksisser, der bevæger sig på tværs af socialfelter. For 
at kunne gribe om dette i praksis, vælger vi at inddrage den diskursanalytiske metode.  
Inden vi går nærmere ned i vores brug af diskursbegrebet knytter vi dog kort en kom-
mentar til den sammenhæng, vi ser mellem diskurs og struktur hos Bourdieu. Der skal 
ikke herske nogen tvivl om, at Bourdieu placerer sproget centralt for, hvordan aktører 
anskuer og opdeler verden, i den forstand, at han opererer med sproglige interaktioner 
som artikulationer af magt: 
 
Enhver sproglig interaktion rummer muligheden for, at der kan udøves en symbolsk 
vold […] For at formulere det helt enkelt er symbolsk vold en form for vold der udfolder 
sig på baggrund af et samspil og en indforståethed hos det individ eller den gruppe, 
der bliver udsat for den (Bourdieu og Wacquant 2004:151). 
 
Men når det er sagt, opererer han også med en objektiv virkelighed, den sociale struk-
tur, der manifesterer sig i aktørernes kroppe som en praktisk sans, der virker bag om 
ryggen på dem (Bourdieu 2001:45, 129). Han taler altså om praksisser i mere fysisk 
forstand end de verbaliserede. Som citatet illustrerer, bliver sprog hos Bourdieu derfor 
ofte reduceret til det instrument, hvorigennem de objektive strukturer manifesterer sig. 
Lidt firkantet kan man sige, at han reducerer det semiologiske til det sociologiske, som 
Fairclough og Chouliaraki udtrykker det (Fairclough og Chouliaraki 1999:105). Dette 
udgør dels et ontologisk og dels et praktisk problem for os. Først og fremmest praktisk, 
for hvordan indfanger vi de objektive strukturers indflydelse på konkrete sproglige 
handlinger? Men også ontologisk, fordi det er vores overbevisning, at menneskers 
(diskursive) handlen i verden ikke kan forudsiges, hvilket Bourdieus perspektiv i yder-
ste konsekvens kan medføre. Sociale aktører indtræder ikke kun i positioner, der er sat 
på forhånd af objektive strukturer - de forhandler, tilbyder og indtager dem i konkrete 
kommunikationssituationer.  
Med Bourdieu som hovedteoretiker er det vores udgangspunkt, at der findes andre 
strukturer end de diskursive. Men når vi skal gribe om, hvordan strukturer indskriver 
sig i kroppen og virker ind i den enkelte aktørs handlemuligheder, er Bourdieus per-
spektiv for strukturalistisk til at indfange de forhandlingsprocesser i den konkrete inter-
aktion, vi har interesse i at fastholde. Her er diskursbegrebet mere anvendeligt. Med 
diskursanalysen indfanger vi måske ikke et konkret felts bredde og dybde på samme 
måde som en feltanalyse i Bourdieusk forstand ville gøre, men da vores undersøgel-
sesområde ikke direkte relaterer sig til et bestemt felt, vælger vi at inddrage et andet 
diskursbegreb end det, der skinner igennem hos Bourdieu. I vores analyser vil vi derfor 
have blik for, hvordan diskurser på den ene side betinger de mulige aktørpositioner og 
på den anden side, hvordan aktørerne hhv. producerer, dekonstruerer eller reproduce-
rer diskurserne, de råder over på tværs af felter. 
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Vores brug af begrebet er inspireret af en poststrukturalistisk, Staunæsk læsning af 
Foucault.54 Diskurser er i denne optik ikke bare konstituerende, de er også konstitue-
rede, på samme måde som Bourdieus objektive strukturer er det.  
Staunæs definerer diskurs som: 
 
[…] en tolkningsramme, en sammenhæng af betydninger og repræsentationer, der gør 
det muligt at se, tænke, tale, forstå, handle på bestemte måder, og som samtidig ude-
lukker andre måder at se, tænke, tale, forstå og handle på (Staunæs 2004: 57).   
 
Subjekter bliver således til i den konkrete kommunikation, og det bliver muligt at skimte 
de multiple identiteter, ambivalenserne og de modsætningsfulde positioneringer, som 
vi med intersektionalitet og erfaringsteorien også har interesse i at få indblik i.55 Hvor 
Bourdieus begrebsverden er systemisk, er diskursanalysen interaktionel. Vi bruger 
således også diskursanalysen til at trække vores blik i en anden retning end på det vi 
får øje på med Bourdieu. I Discourse in late modernity kommenterer Fairclough og 
Chouliaraki netop begrænsningerne ved Bourdieus optik i forhold til at få øje på det 
ambivalente og hybride:  
 
It is only through analysing interaction that the subtle yet fundamental changes in the 
discursive practices of journalism which discursively contribute to changes in the bal-
ance of forces between fields can be traced - mixing of genres and discourses, ambiva-
lence of meanings, hybrid identities, shifts in political representations (Fairclough og 
Chouliaraki 1999:104-105). 
 
Bourdieus systemiske begrebssæt overser altså i deres øjne, at fx sproglig kapital må 
betragtes som diskursivt skabt, dvs. at udsigelseskraft er noget, der fordeles og for-
handles i den konkrete sproglige interaktion. Vores kommentar er, at vi på den ene 
side ikke ønsker at betragte subjektpositioner som prækonstruerede, men på den an-
den side mener vi heller ikke, at positionerne kun sættes i interaktionen. Som Judith 
Butler peger på, giver det ikke mening at arbejde ud fra en teori om handling, hvis vi 
’fanges’ i diskurserne (Butler 1997:145-46). Med Bourdieu får vi imidlertid kun øje på 
ytringer som udtryk for de positioner, aktørerne taler fra og ikke så meget på interakti-
onen som forhandling. Med diskursbegrebet er det derfor vores ønske at kalde på den 
forhandling af positioner, som finder sted i den konkrete kommunikation. Hermed ind-
fanger vi de modsætninger, der eksisterer i måder at gå til verden på.  
I praksis vil vi bruge begrebet til analytisk at indfange aktørers navigationer. Når det er 
vores udgangspunkt, at mennesker, i kraft af deres habitus, bliver positioneret og posi-
tionerer sig på en bestemt måde i forhold til deres omgivelser, når de træder ind i en 
social situation, mener vi også, at man kan tale om, at mennesker altid vil tale ud fra et 
bestemt perspektiv (om end ikke det samme perspektiv). I forhold til sammentænknin-
gen af begreberne diskurs og positioneringer er det derfor vores pointe, at diskurs som 
analytisk perspektiv er særdeles velegnet til at anskueliggøre, hvordan positioner og 
positioneringer (heterodokse og ortodokse) bliver muliggjort i praksis. Fx kan diskurser 
                                                     
54 Således tager vi fx afstand fra den tidlige Foucaults monolisme, hvor én diskurs dominerer en 
bestemt historisk epoke (Jørgensen og Phillips 1999:22) 
55 Som kollektive erfaringer indvirker diskurser på, hvad man som subjekt bevidstgør sig om og ikke 
anerkender.  
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om 'danskhed' og 'andethed' sætte rammerne for, hvordan man som mentee med et-
nisk minoritetsbaggrund kan indtage menteerollen i forhold til en mentor med etnisk 
dansk baggrund.  
At diskurser sætter rammerne for, hvad der er muligt, betyder imidlertid ikke, at de kan 
forudsige menneskelig handlen, for som Butler påpeger, er enhver handling singulær:  
 
[Bourdieu’s] theory fails to recognize that a certain performative force results from the 
rehearsal of the conventional formulae in non-conventional ways. The possibility of a 
resignification of that ritual is based on the prior possibility that a formula can break 
with its originary context, assuming meanings and functions for which it was never in-
tended. In making social institutions static, Bourdieu fails to grasp the logic of iterability 
that governs the possibility of social transformation (Butler 1997:147). 
 
Ifølge Butler kan man tale om en usamtidighed mellem handling (det performative) og 
diskurs, idet man aldrig bare citerer en diskurs. Man gør den til sin egen, som Staunæs 
også påpeger. Med diskursperspektivet er det således vores pointe at pege på, at der 
både er tale om kontinuitet og forandring i konkrete kommunikationssituationer.  
 
 
 
 56
DEL 3 - TILGANGE 
EMPIRIPRODUKTION OG ANALYTISKE STRATEGIER  
 
I dette kapitel præsenterer vi vores tilgang til det empiriske materiale og viser, hvordan 
vi på baggrund af vores forskellige teoretiske optikker og udvalgte metodiske greb 
skaber sammenhæng, selekterer og stiller spørgsmål til det, vi ser. I det følgende kon-
kretiserer vi overvejelser om produktionen og brugen af de forskellige empiriske dele 
og præsenterer strategierne for, hvordan vi bearbejder materialet i analysen i en vek-
selvirkning mellem teoretiske perspektiver og det empiriske materiale.  
 
På baggrund af vores teoretiske perspektiver har vi både interesse i at indfange det 
processuelle og det situationsspecifikke – udviklingen og de konkrete forhandlinger. 
Det kræver et materiale, som har en vis alsidighed og størrelse. I produktionsfasen har 
vi valgt at åbne blikket og lade materialet få plads til at gå i flere mulige retninger, idet 
vi har undersøgt igangværende og afsluttede mentorordninger. Empirien skulle være 
en medspiller, når vi udviklede det teoriapparat, der skulle sætte det i perspektiv, hvil-
ket også har betydet, at det empiriske materiale er produceret i forskellige tempi og 
med forskellige intentioner.  
Case og empirisk materiale 
Når vi med en samlebetegnelse kalder det empiriske materiale vi henter i projektet ’en 
case’, så skyldes det, at vi har til hensigt at undersøge, hvordan mentor- og mentee-
rollerne formes, i højere grad end at komme rundt om hele det projekt, som materialet 
vedrører.  
Metodisk har vi valgt at prioritere mentorsiden, idet vi har en interesse i at undersøge, 
hvordan mentoren, som den, der mange gange skal drive relationerne til forskellige 
mentee'er, bliver forberedt på og omsætter denne rolle. Det betyder ikke, at men-
tee'erne ikke har indflydelse på det, der sker i relationen, men at de i nogen grad udvi-
skes i vores undersøgelse. Mentorrelationerne er på nuværende tidspunkt officielt af-
sluttede, men nogle mentorpar har valgt at fortsætte på frivillig basis. 
 
Mentorerne er:  
 
• Annette, Mette, Anna, Kirsten, Pia, Agnete, Kate, Hanne, Gitte og Grethe (alle 
kvinder med etnisk dansk baggrund) 
• Damir (dansk-bosnisk mand) 
• Lucy (dansk-tanzaniansk kvinde) 
• Karen Marie (dansk-færøsk kvinde).  
 
Af de 15, der startede, har fire ikke gennemført (herunder Kate og Gitte). Mentee'erne 
figurerer dog også i vores undersøgelse, da vi med udgangspunkt i Bourdieu forstår at 
positionerne netop formes i interaktionen med disse.  
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Mentee’erne er: 
 
• Larisa (dansk-russisk kvinde, har haft Pia som mentor) 
• Galina (dansk-ukrainsk kvinde, har også haft Pia som mentor) 
• Paula (dansk-chilensk kvinde, har haft Damir som mentor) 
• Ashkan (dansk-iransk mand, har haft Grethe som mentor) 
• Nelja (dansk-russisk kvinde, har haft Kate som mentor) 
 
Mentorerne er uddannet inden for det fleksible CVU56 system, men i denne sammen-
hæng i et struktureret forløb, sammensat af 6 moduler, fordelt over to CVU’er. Hoved-
ansvarlig er uddannelsesleder Birte Kaiser, som stod for store dele af undervisningen, 
projektvejledningen og supervision vedrørende mentorrelationerne. Projektleder Bente 
Strager var ansvarlig for alle praktiske områder i tilknytning til projektet (herunder ud-
dannelsen og mentorrelationer samt kontakt til EU’s Socialfond), ligesom hun også 
varetog projektvejledning og tilrettelagde uddannelsen sammen med Birte. I forløbet 
mødtes deltagerne ca. én gang hvert semester på et kursussted og deltog i forelæs-
ninger, gruppearbejde og specifikke øvelser. Det resterende arbejde foregik via et in-
ternetbaseret konferencesystem. Konferencen var deltagernes primære kontaktflade 
og fungerede som forum for praktiske meddelelser, erfaringsudvekslinger mellem stu-
derende og undervisere, vejledningsrum for gruppeopgaver og som basalt dokument-
delingssystem. Konferencens ’rum’ (afgrænsede diskussionsområder) var frit tilgænge-
lige, hvilket betød, at både undervisere og andre studerende kommenterede både op-
fordret og uopfordret på hinandens indlæg, opgaver og spørgsmål. 
Indholdsmæssigt er uddannelsen funderet i socialkonstruktionismen og er sammensat 
af modulerne Videnskabsteori og pædagogik, Vejledningsmetodik, Kulturelle fortællin-
ger, Samfundsmæssige rammer og sundhedssektoren som lærested, Forandrings- og 
læreprocesser afsluttet med et Afgangsprojekt af ét moduls varighed (se bilag 1 for 
beskrivelse af modulerne). 
Mentorrelationerne blev etableret efter første modul og fungerede sideløbende med 
uddannelsen. Undervejs har nogle af mentorerne fået tildelt flere mentee'er.  
 
Empirisk opererer vi med forskellige typer af materiale: 
  
Interviews 
Telefoninterviews: 
 
• Respondentinterviews med mentorer, 11 stk. (30-90 min., fuldt transskribere-
de57). 
• Respondentinterviews med mentee’er, 5 stk. (30-45 min., fuldt transskribere-
de). 
                                                     
56 CVU er en forkortelse for Center for Videregående Uddannelser og har centre over hele landet, 
som blev nedsat sammen med loven for de mellemlange videregående uddannelser i år 2000. Un-
dervisningen fordelte sig mellem hhv. CVU Vest, som stod for de pædagogiske moduler og CVU 
Sønderjylland, som varetog de sundhedsfaglige moduler. 
57 I transskriberingen har vi lagt vægt på præcise gengivelser af sætningskonstruktioner, pauser og 
markante ændringer i toneleje (ironi, vrede, latter og lignende), fordi vi i analysen foretager nedslag i 
sproglige konstruktioner. Således tillægger vi ordvalg og formuleringer betydning i tolkningsarbejdet.  
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• Informantinterviews med en uddannelsesansvarlig sygeplejerske fra Skejby 
Sygehus og en uddannelseskonsulent fra Hvidovre Hospital (30 min., delvist 
transskriberede, delvist refererede).  
 
Formøde: 
• Møde med Birte Kaiser (uddannelsesansvarlig) og Bente Strager (projektleder) 
(2½ time, fuldt transskriberet).  
 
Inspireret af Staunæs har vi anlagt en ”midlertidigt åbnende tilgang” (Staunæs 
2004:61), hvor vi i en vis grad har været afventende over for, hvordan magtstrukturer 
konkret kommer til udtryk, bearbejdes af aktørerne og sættes i spil i interviewene. Til 
dette har vi struktureret interviewene dels hypotese-testene, og dels eksplorativt, hvil-
ket af Steinar Kvale kaldes en ”eksplorerende” tilgang (Kvale 1997:104). 
Respondentinterviewene er foretaget i forskellige stadier af empiriproduktionen og har 
desuden forskellig status i vores undersøgelse. Nogle af interviewene indgik i en min-
dre erfaringsindsamling fra forskellige mentorordninger58, men da det viste sig, at den-
ne mentorordning adskilte sig omfangs- og indholdsmæssigt fra andre mindre organi-
serede ordninger, valgte vi at fokusere på disse mentorer. Fra at anvende en ’grand 
tour’-interviewguide59, der skulle give overblik over mentorordningens konstruktion, er 
de sidste interviews kendetegnet ved åbne spørgsmål, hvor vi beder respondenterne 
beskrive deres oplevelser.  
Informantinterviewene har haft til formål at informere os om de mere faktuelle vilkår, 
som relaterer sig til mentorordningen og uddannelsen, fx økonomi og forvaltning i for-
hold til, uddannelse på de enkelte sygehuse. 
Formødet blev afholdt relativt ustruktureret, blot med enkelte emner som rettesnor. Det 
tjener til at belyse de tanker og refleksioner som de uddannelses- og projektansvarlige 
har gjort sig om forløbet, og de prioriteringer de har foretaget i planlægningen.60 
 
Konferencerummet 
Konferencesystemet er et særdeles omfangsrigt materiale, men bidrager især til vores 
undersøgelse ved at være produceret uden for vores indflydelse, ligesom det afspejler 
den erfaringsproces mentorerne er gennemgået i forløbet. Indholdsmæssigt har vi se-
lekteret i faglige diskussioner og personlige fortællinger61, og har udvalgt diskus-
sionstrådene62 ud fra følgende kriterier:  
                                                     
58 I udgangspunktet havde vi ikke fokus på sundhedssektoren men søgte mentorordninger til brug i 
integrationsindsatsen. Det viste sig, at selvom fænomenet mentorordninger får en del spalteplads og 
politisk opmærksomhed, var det ikke muligt at finde en omfangsrig case, som var aktiv. Mentorud-
dannelsen er afsluttet men er alligevel en relevant case grundet det store materiale, der lå omkring 
ordningen. 
59 "Grand tour"-spørgsmål refererer til, at man får en 'rundvisning' for at få et overblik over og kend-
skab til en større kompleksitet. Fordelen ved denne type spørgsmål er, at man som interviewer giver 
udtryk for uvidenhed og lader respondenten fortælle deltaljeret (Christensen 1994:45-46). 
60 Når vi citerer fuldt transskriberede interviews, markeres det ved linienumre, ved de resterende 
markeres ved en tidsangivelse. 
61 Vi har garanteret anonymitet, fuld fortrolighed og varsom behandling af materialet. I praksis bety-
der det, at udtræk fra konferencen og interviewudskrifter ikke er tilgængelige som bilag, men kan 
dokumenteres om nødvendigt.  
62 Når vi fremover bruger betegnelsen ’tråd’, da henviser vi til en diskussionstråd i konferencen, dvs. 
et skriftligt indlæg besvaret mindst én gang. 
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• Længere udvekslinger (for at vise interaktion og debat, positioneringer og 
magtfordeling). 
• Bestemte emner (for at vise for- og selvforståelser i forhold til første- og andet-
hed og lignende). 
• Refleksioner og tankeprocesser (for at vise blokering/differentiering). 
• Markant sprogbrug (for at vise sprogets betydning, hegemoniseringer og lig-
nende).  
 
Dette har ledt os til et basisudtræk på ca. 600 sider bestående af kortere og længere 
tråde, som giver os indblik i deltagernes proces under uddannelsesforløbet og interak-
tionen mellem deltagerne.63 
 
Videooptagelse af en mentorsamtale 
Som led i undervisningen producerede mentorerne videoer af mentorsamtaler, med det 
formål at fremvise og diskutere dem på seminardagene. Vi har adgang til en enkelt 
video64: 
 
• I videoen optræder mentoren Pia og mentee'en Larisa (transskribering i det 
omfang passager gengives i analysen). 
 
Vi betragter videoen som et særligt interessant materiale, fordi vi får mulighed for at 
indtage et flue på væggen-perspektiv, som giver os direkte indblik i selve mentorrelati-
onen og de kommunikationsformer og kropslige udtryk, som deltagerne benytter sig af.  
Anvendelse af empirisk materiale 
Det er deltagernes perspektiver, der dominerer vores empiri, fordi vi ønsker indblik i, 
hvordan deltagernes selvfremstillinger formes i relation til mentorrelationens konstruk-
tion og formål. Interviewene betragter vi som rekonstruktioner af en kompleks virkelig-
hed, idet de er foretaget efter projektets afslutning og derfor er prioriterede og bear-
bejdede over tid. De vidner om de hegemonier, der er blevet skabt i forløbet, og hvilke 
kategoriseringer der spiller en rolle. Som led i at undersøge positioneringer er inter-
viewmaterialet af stor værdi, fordi vi som producenter får mulighed for at stille uddy-
bende spørgsmål. I et procesperspektiv begrænser materialet sig mere, idet interview-
et kun vidner om refleksionsniveauet i interviewøjeblikket (gengivelse af følelser og 
tanker om tidligere oplevelser vil være bearbejdet over lang tid og italesættes fra aktø-
rens aktuelle refleksionsniveau). 
Konferencen giver os derimod adgang til processen, idet den indeholder refleksioner af 
både faglig og personlig karakter fra hele uddannelsesforløbet. Hvad angår positione-
ringerne i gruppen af mentorer, er konferencen karakteristisk ved at være påvirket af 
tilstedeværelsen af de andre deltagere og underviserne som både medlæsere, delta-
gere, vejledere og bedømmere. Dette sætter nogle rammer for, hvilke subjekttilblivel-
                                                     
63 Når vi citerer fra konferencen, markeres med navn og dato for indlægget. 
64 Materialet er særligt følsomt, fordi der tales meget personligt om mentee’ens problemer. At vi fik 
afslag fra andre mentorer var begrundet i, at de ville beskytte deres mentee’er. Vi har hentet tilladel-
se fra både Pia og Larisa til at citere fra denne video. 
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ser, der bliver mulige. Vi har imidlertid intet kendskab til hvad, der er foregået uden for 
systemet, såsom parallelle mailkorrespondancer, telefonopkald og møder. Også vide-
oen er påvirket af et publikum, hvilket må formodes at influere på, hvordan Pia og Lari-
sa vælger at agere i forsøget på at gøre det ’rigtige’.  
Perspektiver på empiriproduktion 
Vores dataproduktion betragter vi som et (kultur)møde, idet vi mener, at det fx kan 
have en betydning, at vi som etnisk danske, universitetsstuderende kvinder går i dialog 
med mentorer og mentee'er, som udgøres af hhv. etnisk danske sygeplejersker af 
begge køn, der alle er ældre end os, og sygeplejestuderende mentee’er med etnisk 
minoritetsbaggrund, hvor størstedelen er jævnaldrende med os, ligeledes af begge 
køn. Vi er dermed bevidste om, at forskellige kategoriseringer spiller ind i kommunika-
tionen og vil medføre, at vores position i interviewsituationen vil variere afhængig af, 
om vi fx interviewer mentorer eller mentee’er, også selvom interviewet foregår pr. tele-
fon.  
Telefoninterviewformen er kendetegnet ved et 'fravær af krop'. Således er kropstegn 
som fx tøjvalg, religiøse symboler, hudfarve og kommunikative tillidsvækkere som 
kropssprog og mimik usynlige. Dette betyder at visse kategoriseringer er blevet irrele-
vante. Vores materiale indeholder imidlertid mange personlige og følelsesladede be-
retninger, og vi vurderer derfor, at anonymiteten også har haft sine fordele, idet samta-
lerne er foregået på respondenternes præmisser. Til gengæld er vi opmærksomme på, 
at både vi og den interviewede vil skabe 'billeder' af hinanden i situationen, og at vi 
således vil blive imødegået og talt til på en bestemt måde.65  
Analysestrategier 
De strategier vi anlægger, konstrueres på baggrund af teori og metateori, som guider 
os i retning af at spørge på en bestemt måde - dog hverken forudsætningsløst eller 
lukkende/lukket. Vores blikke er præget og støttet af forskellige teoretiske optikker, 
men det, at vi betragter noget som et bestemt emne, hænger imidlertid også sammen 
med vores egen forbindelse til objektet - at vi mener, at der er noget, der burde være 
anderledes.66 I det lys tager vi i udgangspunktet den dominerede parts parti ud fra 
forestillinger om fx etnisk ligeværd og ligestilling. Vi er i den forstand ikke 'neutrale 
observatører', men det betyder ikke, at vores ytringer kun udtrykker vores egne hold-
ninger, da de netop optræder gennem et bestemt perspektiv. Et normativt udgangs-
punkt mener vi ikke er problematisk i sig selv, så længe man bevidstgør sig (og læse-
ren) om, hvilke konsekvenser dette har for ens studie. Det betyder ikke, at vi mener, at 
vores resultater er bedre eller mere 'sande' end så mange andre. Ved bl.a. at eksplici-
tere vores teoretiske og metateoretiske ståsted gør vi det til gengæld muligt for læse-
ren at betragte vores arbejde i lyset af de betingelser, det er produceret under (dvs. 
teoretiske optikker, metodiske valg og vores normative udgangspunkt).  
                                                     
 
65 Fx spørger Ashkan (38 år) til vores alder og overraskes over, at vi er yngre end han (Ashkan: 
46:50). 
66 Ifølge Bent Flyvbjerg er humanvidenskaberne netop kendetegnet ved at studere værdier og magt, 
fx undersøgelser af hvor vi er på vej hen, hvem vinder og hvem taber? osv. (Flyvbjerg 2000:160). 
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I vores analyser skifter vi løbende mellem forskellige blikke på vores undersøgelsesob-
jekt. Derfor er analysestrategierne heller ikke fokuseret på de specifikke analysedele, 
men fungerer i stedet som gennemgående principper i analyserne. Overordnet leder vi 
efter sammenhænge med fokus på reproduktion og forandring. Dvs. hvornår vi ser 
diskursiv reproduktion og hegemonier, og hvor vi opdager sprækkerne, differentierin-
ger i handlinger og sprog, som tyder på subjektiv forandring og dannelsen af erfarin-
ger? 
Positioner, kategoriseringer og magt 
I studiet af positioneringer, kategoriseringer og magt handler det om at få indblik i, 
hvad der er muligt og for hvem. Analytisk vil vi således studere, hvordan diskursive 
forhandlinger strukturerer de mulige subjektpositioner. Men det betyder ikke, at vi på 
forhånd vil kunne sige, hvad de enkelte mentorer og mentee’er vælger at gøre med de 
diskurser, de får stillet til rådighed. Konkret kigger vi efter, hvordan en mentorrelation 
gennemskæres af forskellige sociokulturelle akser: hvordan gøres fx køn, alder, etnici-
tet, faglighed osv. relevant igennem hinanden? Det er i disse sociale konstruktioner, at 
positioner tilbydes, forhandles og indtages.  
Nogle af de diskursive strukturer, der strukturerer, hvad der er muligt i interaktionen, er 
de sociale kategoriseringer. Vores arbejde med kategoriseringer er imidlertid ikke et 
særligt tema i forhold til 'de andre', men et blik på, hvordan subjekter fremstiller sig 
selv og andre i den konkrete kommunikation. 'Danskhed' er fx lige så etnificeret som 
'etnisk andethed'. Og det, at etnisk 'førstehed' er umarkeret og naturaliseret, er lige så 
meget en 'gørelse' som det, der er 'etnisk anderledes'. For os fungerer intersektionali-
tetstanken som en påmindelse om, at der er andet end 'kultur' på spil i den interkultu-
relle kommunikation. Det er således et perspektiv, der er med til at åbne vore blikke 
for, at subjektpositioner bliver til i et krydsfelt af forskellige sociale kategoriseringer, 
hvor fx etnicitet gøres relevant på forskellige måder. Når vi skal studere disse proces-
ser i empirien må vi således spørge, hvad der bliver gjort relevant, hvordan det bliver 
det og i relation til hvad. Hvornår og hvordan overdrives, underkendes, accepteres 
etnicitet fx som betydningsbærende? Ved at se på, hvem der opnår definitionsret i 
disse forhandlinger, hvad der behandles som noget, der skal forklares og hvad, der 
bliver givet forklaringskraft, kan vi få indblik i fordelingen og forhandlingen af magt i 
relationen mellem mentor og mentee.  
Ambivalens og potentiale 
Her handler det om at komme tæt på udviklingsbetingelserne - hvilken proces gen-
nemgår mentorerne, og hvad bliver afgørende for den måde de former mentorrollen 
på?  
Vi anskuer blokeringer og differentieringer i relation til det forløb deltagerne gennem-
går, men uden intention om at kunne vise et resultat eller kunne remse op, hvad men-
torerne har lært. Når vi taler om erfaringsdannelse, taler vi om komplekse processer, 
som hverken foregår lineært eller akkumulativt hos hver enkelt deltager, eller for så 
vidt sideløbende deltagerne imellem. En analyse af læreprocesser vil derfor være en 
grov forenkling af en kompleks virkelighed, som ikke viser dynamikken i processerne. 
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Således viser fremstillingen ikke, hvorledes de processer vi redegør for i praksis er 
fortløbende og uafsluttede, parallelle og overlappende.  
Hvilken betydning har uddannelsen (både form- og indholdsmæssigt) og de forskellige 
rum, relationer og personer for deltagernes udvikling?67 Vi spørger til, hvordan forskel-
lige relationer og modstridende subjektpositioner påvirker udviklingsprocesser i diffe-
rentierende og blokerende retning. Vi kigger efter kontrastfyldte udtalelser og modsi-
gelser, som udtryk for ambivalenser, og vi spørger til deres tilstedeværelse og bear-
bejdningen af dem - om de tolereres eller afvises. Med andre ord ser vi efter potentia-
ler for forandring. Vi har således fokus på, hvordan modstridende subjektpositioner har 
betydning for udviklingen af erfaringspotentialer, som når fx en mentorstuderende 
(som ordet antyder) både skal fungere som mentor og som studerende på samme tid.  
Analysens struktur 
Når det er sagt, opererer vi med tre analysedele, hvor vi sætter fokus på forskellige 
aspekter i materialet. Analysedelene belyser på forskellig vis struktur- og aktørniveau-
erne, hvor især de to sidste analysedele skal ses i relation til hinanden. 
I analysen 'Familien Danmark – et blik på det nationale' bevæger vi os analytisk på et 
strukturniveau, hvor vi, i en analyse af de logikker og rettigheder, der knyttes til det at 
være 'dansk', belyser de principper for handlen, som mentorrelationerne er sat i. 
I analysen 'Med en fod i hver lejr – et blik på fortolkninger af mentor/mentee-rollerne' 
er det relationen, og dermed aktørniveauet, der sættes fokus på. Her er det de subjek-
tive fortællinger, modsætningsfyldte positioneringer og kategoriseringer, vi tilnærmer 
os med det formål at undersøge mentorrelationens vilkår som kommunikativ og læ-
ringsmæssig praksis. 
I analysen 'I samme båd – et blik på uddannelsen' går vi tættere på den kollektive di-
mension i mentorernes erfaringsdannelse, idet vi fokuserer på, hvordan sociale relati-
oner, gruppeprocesser og konferencen som medie influerer på dannelsen af erfarings-
potentialer. 
 
 
 
                                                     
67 Således afgrænser vi også vores blik til ikke at gå dybere ned i hver enkelt deltagers udvikling i 
løbet af uddannelsen med de erkendelsesmæssige afstikkere, varierende udviklingstempi og ryk frem 
og tilbage, som er forskelligt fra aktør til aktør. 
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FAMILIEN DANMARK – ET BLIK PÅ DET NATIONALE 
 
I dette kapitel tager vi hul på analysen af de strukturer68, der virker ind på de kontek-
ster, som aktørerne i vores casestudie bevæger sig inden for. Analytisk opererer vi 
således på to niveauer: dels det strukturniveau, som dette kapitel skal indfange og 
dels et aktørniveau, der i de efterfølgende analysedele undersøger mentorer og men-
tee’ers konkrete navigationer i disse betingelser.  
I nedenstående tager vi fat i det, man kunne kalde den nationalhistoriske kontekst, 
som vores undersøgelse indskriver sig i. I det ærinde kaster vi et nærmere blik på, 
hvordan staten, som organisationel struktur, helt konkret regulerer og sanktionerer, 
hvem der kan være 'dansk'. Vi vil også beskæftige os med ’den nationale idé’ og 
danskhed som norm, som er nogle af de tavse principper for social handlen, man som 
mentor og mentee handler i. Som formidlingsmæssig pointe og analytisk greb etable-
res analysen omkring familiemetaforen for derigennem at vise, hvordan forestillinger 
om ’Familien Danmark’ bliver til.69   
Den nationale familie 
Hvis vi tager udgangspunkt i, at der er en strukturel homologi inden for forskellige fel-
ter, dvs. en sammenhæng i de organiseringsprincipper, der gør sig gældende, taler vi 
også om, at magtrelationer overføres fra et felt til et andet. Når vi skal anskueliggøre 
de vilkår, der er på spil i en mentorordning, kan der derfor også være en pointe i at 
tage stilling til, om fællesskabskonstruktioner andre steder, kan fortælle os noget om, 
hvor det nationale 'vi' henter sine logikker fra.  
Når vi mener, at familien er et godt sted at starte, hænger det sammen med, at famili-
en er veletableret som naturaliseret fællesskab, dvs. som et fællesskab vi ikke stiller 
spørgsmålstegn ved. Bourdieu omtaler eksempelvis familien som den mest naturlige af 
alle sociale kategorier (= en virkeliggjort fiktion), fordi den "fungerer som aktivt princip i 
agenternes habitus" (Bourdieu 2001:139). Med dette siger han, at familiediskursen 
fungerer som klassifikationsskema eller kollektiv erfaring i forhold til konstruktionen af 
den sociale verden: 
 
Slægtsskabsstrukturerne og familien som enhed kan kun opretholde deres eksistens 
hvis der sker en kontinuerlig indstiftelse af de følelser der hører familien til. Disse følel-
ser fungerer på samme tid som kognitivt princip for hvordan man skal anskue og opde-
le verden, og som princip der sikrer en følelsesmæssig samhørighed, dvs. et aktivt øn-
ske om at opretholde en familiegruppes eksistens og sikre dens interesser (Bourdieu 
2001:140). 
 
                                                     
68 Objektive såvel som diskursiverede. 
69 Familiemetaforen er vores ’blik’ på det nationale. Men det betyder ikke, at det er det eneste rigtige. 
Vi kunne for så vidt lige så godt have fokuseret på andre troper som fx borgerskab.  
 67
HVOR GÅR GRÆNSEN? 
Man kan altså tale om, at familien sikrer videreførelsen af sin egen eksistens ved at 
konstituere sig omkring de følelsesmæssige bånd. Det er følelserne (Bourdieu: philia), 
der skaber intern homogenitet og muliggør fællesskabet for en gruppe individer, der 
ellers kan være forskellige.  
 
[…] Familien eksisterer som et afgrænset socialt univers der er interesseret i at opret-
holde sine grænser udadtil og er orienteret mod at idealisere sit indre liv som værende 
helligt, sanctum (i modsætning til det der ligger uden for, det ydre) (Bourdieu 
2001:135). 
 
Familiefællesskabet opstår altså på sin vis i relationen til omgivelserne og omkring 
følelsen af, at det man har sammen er noget ganske særligt. I familien trækker man 
således også en grænse til det, der ligger udenfor, for at tage vare på det, der er ens 
eget. Som man måske kan fornemme, bliver der lige pludselig ikke så langt til kon-
struktionen af en national identitet, der på samme måde som familien konstrueres om-
kring en grænsedragning. Lad os starte et sted: 
 
Den danske familie er en broget flok med forskellige interesser, i forskellige farver, af 
forskellig religion og forskellig baggrund. Der er skæve onkler, underlige tanter, bekym-
rede forældre og frække unger. Men alle vi, der bor i Danmark, er alle del af den sam-
me familie, familien Danmark, og vi må løse vores problemer sammen (Qureshi 2006). 
 
Sådan formulerer Kamal Qureshi i forbindelse med lanceringen af det, han kalder 
"Familieråd 2006" (Qureshi 2006). Som det fremgår, er det ikke nødvendigvis et krav, 
at fællesskabet opstår omkring en homogenitet, for fællesskabet består på trods af de 
interne stridigheder og forskelligheder, der end måtte være. På samme måde som i 
familien fastholdes billedet af at have noget til fælles på trods af, at virkeligheden måt-
te være en anden. Så hvad er dette fælles?  
Som udgangspunkt kan man sige, at 'fællesskabet' som organiseringsprincip fungerer 
tryghedsskabende i den forstand, at fællesskabet er et sted, hvor man hører til og føler 
sig på hjemmebane. Det er et sted, hvor der er andre, der ligner én selv - nogle man 
har noget til fælles med. Der er ikke tale om en ’en gang for alle-rekruttering' men om 
en kontinuerlig proces, der fastholder fællesskabets relevans. Betingelsen for medlem-
skabet er en fornemmelse af, at man fundamentalt ’spiller det samme spil’ (Bourdieu 
kalder som bekendt dette for illusio):  
 
…and this [playing the game] means, that there is between them a potential for diversi-
fication and expansion of their social relationship to cover eventually all different sec-
tors and domains of activity (Barth 1969:15).  
 
Grænsedragning er altså helt og holdent mulig, fordi der interageres med medlemmer 
af andre grupper. Eller som Bourdieu formulerer det: ”At skille sig ud og have betyd-
ning er to sider af samme sag” (Bourdieu 2001:25). Det nationale fællesskab konstrue-
rer omkring forestillingen om fx noget særligt dansk70 - noget, der binder dem sammen 
som gruppe. Hvor reelt dette særligt danske end måtte være, er ikke det afgørende. 
                                                     
70 Jf. Benedict Anderson: Imagined communities 
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Det centrale er snarere, at forestillingen er det. I forhold til disse in- og eksklusionsme-
kanismer, spiller staten en afgørende rolle, da den:  
 
[…] i betragtelig grad [bidrager] til produktion og reproduktion af de redskaber, der ta-
ges i anvendelse når man konstruerer den sociale verden. I sin egenskab af organisa-
tionel struktur og som instans, der regulerer agenternes praktik, udøver staten til sta-
dighed en social påvirkning der går i retning af at skabe vedvarende dispositioner hos 
agenterne (Bourdieu 2001:124).  
 
Staten bidrager således også i skabelsen af den legitime kultur og sedimenterer der-
med en dominansstruktur ud fra en række logikker om hvilke aktører, der hører til det 
nationale fællesskab og dermed skal have rettigheder som sådan. Og fordi dominans-
strukturerne fungerer via forståelseskategorier, som staten udstikker, bl.a. gennem 
lovgivning, opfattes de som accepterede og naturlige.  
Man kan sige, at staten på den måde både optræder objektivt og subjektivt, idet den 
på den ene side manifesterer sig subjektivt i aktørernes mentale strukturer og på den 
anden side i form af objektive strukturer og mekanismer. Her kan vi atter tage fat i fa-
milien, som også indebærer forestillingen om en privatsfære, der tilbyder sikkerhed. 
Man kan imidlertid også forstå familien som en organiseringsform, der er skabt af sta-
ten.  
 
Fordi staten koncentrerer en mængde materielle og symbolske ressourcer, er den i 
stand til at bestemme, hvordan forskellige felter fungerer (Bourdieu 2001:55). 
 
Gennem forskellige former for økonomisk støtte eller gennem forskellige former for 
juridisk intervention kan staten helt konkret styre, fx hvilke former for uddannelse, der 
favoriseres, og hvordan aktører skal opføre sig, idet staten har monopol på den legiti-
me brug af fysisk og symbolsk vold (Bourdieu 2001:104).71 På samme måde griber 
staten ind i det 'private' ved fx at støtte en bestemt familiestruktur i reguleringen af, 
hvem der må indgå ægteskab72 eller gennem økonomisk støtte (fx børnechecken). 
Familien er således en konstruktion som vi kalder privat men som i høj grad er regule-
ret af staten. Det samme gælder forvaltningen af ældre i samfundet, der med tiden er 
blevet et offentligt anliggende. 
Som medlemmer af den nationale familie accepterer vi således også den rolle, vi selv 
og andre udfylder, fordi de forskellige funktioner opstår i et naturaliseret hierarki i sam-
fundet - et legitimeret system af relationer mellem positioner. Vi accepterer og finder 
det naturligt at tale om 'offentlighed' og 'fælles bedste' - forestillinger, der reproduceres 
inden for statens institutioner (ibid.:42), og aktører, der ikke direkte bidrager til fælles-
skabet (fx syge og ældre), nyder opmærksomhed og omsorg fra de øvrige aktører i 
form af fx velfærdsydelser.  
Denne måde at skabe et kollektiv på kan sammenlignes med forestillingen om idealfa-
milien, der ligesom nationen er en social organiseringsmekanisme, der formår at 
                                                     
71 Fysisk vold udøves helt konkret gennem instanser som politi, hær osv. 
72 Indtil for ganske nylig kunne homoseksuelle fx ikke indgå ægteskab, ligesom reglerne for ægte-
skab med en udlænding er blevet skærpet med 24-års reglen. 
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forene lighed og hierarki.73 Når vi er sammen med familien er vi pr. definition trygge og 
føler os 'hjemme'. I familien eksisterer desuden en naturlig autoritetsstruktur, hvor det 
fx typisk vil være de/den voksne, der bestemmer over børnene. Ligeledes vil man ty-
pisk se en naturaliseret arbejdsdeling mellem kønnene, og disse arrangementer be-
tragtes som naturlige og nødvendige. Lidt firkantet kan man sige, at maskulinitet tradi-
tionelt bliver en naturlig kilde til autoritet, ligesom alder (ved at børnene underlægges 
forældrene) også bliver et princip for organiseringen. Mere præcist kan man tale om, at 
køn og alder skaber hinanden gensidigt – drenge er underordnet moderlig autoritet 
indtil de bliver mænd osv.  
Interessant bliver det imidlertid, hvis man, som Collins foreslår, kan tale om, at disse 
naturaliserede hierarkier om alder og køn sammenvæves med de hierarkier, der eksi-
sterer i forhold til etnicitet og kulturel baggrund (Collins 1998:62-82). Lad os kigge 
nærmere på det: 
En enkel måde at få et fingerpeg om, hvordan vi konstruerer relationerne mellem etni-
ske grupper i Danmark er ved at se på navngivning og italesættelser. De måder, vi 
snakker om hinanden på, kan med andre ord fortælle os noget om de logikker, der 
ligger til grund for organiseringen.  
Når benævnelsen ’nydansker’ anvendes som en samlebetegnelse for etniske minorite-
ter74, det være sig såvel første som tredje generation, siger man samtidig, at de har 
det til fælles, at de er ’nyere’ eller ’yngre’ end andre danskere. Dette uanset deres 
egentlige alder, idet betegnelsen blot angiver, at de ikke er knyttet til Danmark via 
blod, men at de er kommet hertil og er blevet en del af fællesskabet på en anden måde 
end ’gammeldanskerne’, der så at sige ’var her i forvejen’.   
                                                     
Ved at hæfte nydanskermarkøren på nogle af ’familiemedlemmerne’ siger vi også, at 
der er nogle, der ikke på samme måde som 'os' er forbundet med tidligere generatio-
ner. På den måde bliver hegemoniske diskurser om blodets bånd/alder til en autori-
tetsmarkør og kan således også legitimere et etnisk hierarki. Man kan så omvendt si-
ge, at betegnelsen trods alt angiver, at danskere med minoritetsbaggrund rent faktisk 
er danske, og at de således anerkendes som en del af den 'sammenbragte' familie. Til 
sammenligning tager betegnelserne ’indvandrer’ og ’flygtning’ slet ikke dette i betragt-
ning.  
Men man kan også være mere vovet og sige, at det at bære etiketten ’nydansker’ indi-
kerer, at man ikke er helt lige så dansk som en gammeldansker. I hvert fald er man 
dansk i en anden forstand, hvilket behovet for betegnelsen i første omgang angiver. 
Hvad de mangler for at være rigtigt danske, er uden for rækkevidde, da det kræver den 
rette stamtavle.75 Sagt på en anden måde, kan man tale om, at naturaliserede forestil-
linger om kapitalerne alder og autoritet bruges til at legitimere etniske hierarkier i sam-
fundet. I en mentorrelation mellem en etnisk dansk mentor og en mentee med etnisk 
minoritetsbaggrund, kan disse logikker således også få betydning for, hvordan magten 
legitimt kan praktiseres mellem de to. 
73 Inspireret af Patricia Hill Collins It's all in the family - Intersections of gender, race and nation 
(1998). Collins sammenligner forestillingen om idealfamilien med konstruktionen af national identitet i 
USA.  
74 Fx Foreningen Nydansker 
75 Man kunne også sige, at de har den forkerte nationale kapital (jf. s. 28).  
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Blodets bånd 
Ovenstående antyder, at der kan være tale om en sammenhæng mellem rettigheder og 
slægtskab. For at være 'rigtig dansk' er det ikke nok at være dansk statsborger, man 
skal også være slægtsmæssigt forbundet med den nationale familie. 
Ser vi dette i forhold til konstruktionen af familiefællesskabet er der i høj grad en sam-
menhæng mellem arv og reproduktion, idet arven er garant for fællesskabets 'overle-
velse': 
 
Familierne er kollektive størrelser (corporate bodies) der er animeret af en form for co-
natus […], dvs. en tendens til at videreføre deres sociale eksistens med alle dens 
magtbeføjelser og privilegier. Denne tendens ligger til grund for reproduktionsstrate-
gierne (Bourdieu 2001:37) [vores markering]. 
 
I konstruktionen af det nationale fællesskab finder vi imidlertid også tendenser, der 
støtter slægtskabets betydning for samfundsmæssige privilegier og rettigheder. I ind-
fødsretsloven (á 7/6 2004) hedder det eksempelvis, at:  
 
Har et barn af en dansk far og en udenlandsk mor ikke erhvervet dansk indfødsret ved 
fødslen, erhverver barnet dansk indfødsret ved forældrenes indgåelse af ægteskab. 
Det er en forudsætning, at barnet på tidspunktet for ægteskabets indgåelse er ugift og 
under 18 år (§2). 
 
Rettighederne som dansk statsborger nedarves altså og er i visse sammenhænge helt 
afgjort af forældrenes ægtepagt. Forestillingen om blodets signifikans naturaliserer på 
denne vis statens reguleringer, fordi staten, om man så må sige, allerede har tænkt for 
os ved at bidrage med de forståelseskategorier, der producerer og gennemsætter vo-
res skemata for, hvordan verden skal opfattes (Bourdieu 2001:97).  
 
I §1 hedder det desuden:  
 
Et barn erhverver dansk indfødsret ved fødslen, hvis faderen eller moderen er dansk. 
Er barnets forældre ikke gift, og er kun faderen dansk, erhverver barnet kun dansk ind-
fødsret, hvis det er født her i riget (§1) 
 
Her ser vi, hvordan forestillingen om territoriet - det at man fødes herhjemme - knyttes 
an til og reproducerer konstruktionen af den nationale familie. Det er dermed ikke kun 
dansk blod, men også dansk landjord, der bliver tungen på vægtskålen. Interessant er 
det også, at børn, der adopteres (ved en dansk adoptionsbevilling) inden de fylder tolv 
år, automatisk opnår dansk statsborgerskab ved adoptionen, mens et barn over 12 
ikke gør det (Indfødsretsloven §2a). Der hersker altså en forestilling om, at jo ældre et 
barn er, jo mindre ret har det til at blive dansk. Samme retorik gør sig gældende i for-
hold til Erklæringsretten76, der falder bort ved det fyldte 23. år. Her ser vi altså endnu 
to eksempler på, at alder intersekter med nationalitet77 og gøres til en legitim omstæn-
                                                     
76 Jf. Bekendtgørelse af lov om dansk indfødsret §3: Retten for nordiske statsborgere til at erklære 
sig dansk statsborger over for et statsamt, Københavns Overpræsidium, Rigsombudsmanden på 
Færørerne eller Rigsombudsmanden på Grønland. 
77 Hvilket Collins også påviser i en amerikansk kontekst. 
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dighed i forhold til statsborgerskabet. Når vi i forrige afsnit beskæftigede os med be-
nævnelsen 'nydanskere', kan der altså meget vel være tale om en afsmitning fra denne 
hegemoniske diskurs om danskhed. 
Og når vi nu er ved Erklæringsretten: Erklæringsretten giver visse borgere i samfundet 
mulighed for at erklære sig dansk statsborger og derved blive lovmæssigt ligestillet 
med andre danske statsborgere. Det bemærkelsesværdige er imidlertid, hvem der gi-
ves denne ret: 
 
Den, der er statsborger i Finland, Island, Norge eller Sverige og opfylder betingelserne 
i stk. 2 eller stk. 3, erhverver dansk indfødsret ved over for et statsamt, Københavns 
Overpræsidium, Rigsombudsmanden på Færøerne eller Rigsombudsmanden i Grøn-
land at afgive erklæring herom (§3). 
 
Det hedder altså, at denne ret kun vedrører nordiske statsborgere.78 Alle andre har for 
så vidt ingen rettigheder i den henseende. Ikke nok med at man ikke må være for 
gammel, man må heller ikke komme fra andre dele af verden end Norden. Vores 'nor-
diske brødre' gives altså særstatus - et etnisk privilegium - hvilket ikke var tilfældet før 
juni 200479, hvor denne ret gjaldt alle mellem 18 og 23 år. Med denne ændring kan 
man tale om, at Danmark i den senere tid er gået mere i retning af 'blodets bånd', og at 
dette legitimerer et etnisk hierarki.  
Hvad vi ønsker at fremhæve her, er, hvordan familieretorikkens logikker bliver homolo-
ge med etnicitet, og at forhold som blod, alder og territorium herigennem naturaliseres 
som regulativer for rettigheder i landet. Selvom vi med Bourdieu afviser essenstænk-
ning i forhold til kultur og etnicitet, skal vi altså ikke underkende at essens/blod er 'vir-
keligt' i den forstand, at det italesættes og (nok så væsentligt) sanktioneres som så-
dan.  
Kapitalerne smitter 
I ovenstående så vi, hvordan alder kan blive afgørende for at være dansk. Man kan 
derfor tale om, at der hersker en forestilling om, at man socialiseres og 'kulturaliseres' 
ved at omgås en bestemt kultur, og at kulturen samtidig cementeres mere og mere i 
den enkelte med alderen. I udgangspunktet må det i det mindste formodes at være den 
logik, der ligger til grund for, at erklæringsretten frafalder ved det 23. år.  
Denne logik kan også illustreres ved et andet eksempel: ghettodannelse. Som ud-
gangspunkt bruges ghetto-betegnelsen typisk om en forestillet geografisk, etnisk og 
social homogenitet.80 I langt de fleste italesættelser omkring ghettodannelse, fremstår 
fænomenet som noget negativt, noget der skal bekæmpes. Meget konkret har regerin-
gen afsat 400 millioner i sin såkaldte ghetto-pulje til "konkrete tiltag for at undgå ghet-
to-dannelser" (Lemvig Folkeblad 3/6 2006). Det at etniske minoriteter, ud fra logikker-
ne omkring sted, rum og territorium, på samme måde som i familien og nationalstaten 
                                                     
78 Man skal desuden på erklæringstidspunktet have bopæl i Danmark, have boet her i min. 10 år og 
sammenlagt have boet her i 5 år inden for de sidste 6 år (Stk. 2). Ved afgivelse af erklæring godtgør 
vedkommende desuden at miste sit statsborgerskab i alle andre stater (§4a). 
79 Telefonsamtale med Indfødsretskontoret 15/6 2006 
80 Nogle eksempler kunne være Gellerupparken, Tingbjerg, Mjølnerparken eller Akacieparken i Valby.  
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kunne have en interesse i at skabe sig et sted at 'høre hjemme', er for så vidt usynligt i 
debatten:   
 
I ghettoerne udvikler der sig i disse år et parallelsamfund, hvor børn og unge vokser op 
i en kultur, som er lukket over for den sociale virkelighed, de skal agere i. Resultatet er 
alt for velkendt. En mangelfuld sprogtilegnelse i hjemmet og i nærmiljøet efterfulgt af et 
mangelfuldt udbytte af undervisningen i den lokale folkeskole. Ingen ungdomsuddan-
nelse og en fremtid på understøttelse. Dertil kommer en helt uafviselig høj kriminali-
tetsrate (Berlingske Tidende 25/5 2006). 
 
Her bliver ghettoen både homonym med manglende sproglig kapital, manglende kultu-
rel kapital (intet udbytte af undervisningen, ingen uddannelse), manglende økonomisk 
kapital (en fremtid på understøttelse), en direkte årsag til kriminalitet, og måske aller-
vigtigst bliver ghettoen udtryk for, at nogle har meldt sig ud af den nationale familie og 
udvikler et parallelsamfund eller mini-nationalstat, om man vil. Forestillingen om det 
homogene fællesskab udfordres således, fordi territoriet bliver hullet. Rationalet bliver, 
at ghettoer fostrer ressourcesvage aktører, der ikke får adgang til de kapitaler, der gør 
dem i stand til at agere i den sociale virkelighed, de er en del af, dvs. indgå som en 
aktiv del af arbejdsmarkedet og uddannelsessystemet, der er de felter, der giver ad-
gang til fællesskabet. For at være en del af familien må man tage del i de opgaver, der 
skal løftes, og man må som udgangspunkt blande sig med de andre medlemmer. 
 
I samme artikel hedder det fx også: 
 
[Man må] gøre endnu mere for at nedbryde ghettoerne ved at styre indflytningen i de 
store almene boligblokke. Det ville i den sammenhæng være oplagt at gå helt nye veje 
og udbyde enkelte lejligheder eller hele boligblokke til privateje og således tiltrække 
stærke befolkningsgrupper. 
 
Logikken her bygger på en forestilling om, at ressourcestærke aktørers kapitalvolumen 
vil smitte af på de ressourcesvage, og at denne afsmitning er attraktiv. Konkret skulle 
det altså være sådan, at kultur og sprog (som er de primære kapitaler, ghettoerne sav-
ner) skulle kunne overføres fra en gruppe aktører til en anden - blot ved det at de lever 
side om side.81 Hvorvidt ghettoer er en god eller dårlig foranstaltning, og hvorvidt 
spredning i etniske grupper kan have visse fordele, skal vi ikke stille os til dommere 
over her, men blot bemærke, at samfundet, den nationale familie, konstrueres omkring 
en bestemt forestilling om, hvordan man kan deltage i den, hvilket også indebærer at 
andre ’familieformer’ ikke anerkendes. Når mentorordninger, som den vi beskæftiger 
os med, sættes i verden med det formål at integrere nydanskere, kan det således også 
                                                     
81 Samme logik gør sig gældende når vi i nyhederne hører om, at elever med anden etnisk baggrund 
på grund af dårlige resultater i sprogtests skal 'busses' [transporteres] til skoler med flere etnisk 
danske elever ud fra en forventning om at de, gennem en skolehverdag med disse elever, vil blive 
bedre til at beherske det danske sprog og få kendskab til dansk kultur, som er afgørende for at kunne 
begå sig i samfundet (TV2 Nyhederne 14/8 2006). Dette uden at skele til, hvorvidt lærerne på disse 
skoler er forberedt på at håndtere tosprogede i deres undervisning eller til at beherskelsen af mo-
dersmålet rent faktisk kan være en styrke i forhold til tilegnelsen af det andet (eller tredje) sprog. 
(Hansen, Gunilla Lindevall: Evaluering af Sprog og Fag-kurserne for faglærere i Københavns kom-
mune, UC2, december 2004, hvor vigtigheden af modersmålsundervisning og tosprogsdidaktik beto-
nes).  
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til dels basere sig på en forestilling om, at mentorens ekspertise og 'danskhed' kan 
smitte af på mentee.  
Danskhed som norm 
Hvis vi tager fat i familieretorikken igen, kunne man fremføre, at idealet om, at alle 
familiemedlemmer skal være lige og have lige muligheder, i ovenstående eksempler 
bliver oversat til en form for tvangsnormalisering, hvor de aktører, der falder uden for 
'det normale' påtvinges en dansk doxa - et regelsæt for, hvordan man er 'rigtig dansk'. 
Det handler om at assimilere sig - at spejle de andre. Med andre ord kan man tale om, 
at danskhed ofte gøres til en norm, og at ’danske’ værdier opnår anerkendelse i højere 
grad end andre værdiskemata – det fænomen som Bourdieu kalder symbolsk vold. I en 
ledende artikel i Information hedder det eksempelvis: 
 
Det afgørende i kvotediskussionen bør være barnets tarv. Hvis vi mener integrationen 
alvorligt og ønsker at opretholde idealet om, at alle børn skal have lige muligheder 
uanset baggrund, er der ingen vej uden om en mere ligelig fordeling af de tosprogede 
børn (Information 1/8 2005) [vores markering]. 
 
Her ser vi igen forestillingen om, at kapitalerne smitter artikuleret. Rationalet er, at 
vejen til lige muligheder går gennem den etniske majoritet: 
 
det handler […] om at lære de sociale spilleregler at kende, som de fungerer i det dan-
ske samfund - om at børnene skal have et fælles udgangspunkt i livet (ibid.). 
 
I integrationens navn, skal de lære de særligt danske sociale spilleregler at kende alle-
rede i vuggestuen, hedder det, så de kan klare sig på lige fod med deres etnisk danske 
kammerater. Det demokratiske udgangspunkt, der umiddelbart ligger i lighedsdiskur-
sen (eller integrationsdiskursen) camouflerer imidlertid den symbolske vold, den også 
indebærer - nemlig at den udstyrer visse aktører med et kulturelt privilegium. Når lig-
heden måles ud fra en dansk målestok, kan en aktør fra et etnisk mindretal nemlig kun 
blive en mere eller mindre god udgave af den etniske majoritet.  
Det at være rigtig dansk kræver altså i en eller anden forstand et kendskab til de kultu-
relle udtryksformer, og til hvad der er passende opførsel. Når mentorordninger, som 
den vi beskæftiger os med, bl.a. har til formål at bidrage til etnisk integration, kan vi 
således have blik for, om og i hvilken forstand man som mentor kan forberede mentee 
på de sociale spilleregler, der karakteriserer en ’dansk’ ortodoksi. 
En ny sammenbragt familie? 
 
På familierådet skal vi udveksle ideer til, hvordan vi sørger for, at alle, der bor i Dan-
mark, føler sig som en del af fællesskabet, som en del af familien […] Danmarks 
skæbne som et tolerant og solidarisk samfund er et anliggende, der vedkommer os al-
le, og derfor må vi sammen løfte opgaven og få familien til at fungere godt (Qureshi 
2006). 
 
Når vi bringer Qureshi på banen igen, hænger det sammen med, som citatet illustrerer, 
at familiemetaforen også kan anvendes i en rekonstruktion af fællesskabet. I hans for-
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mulering handler det om, at man inden for en familie ikke kan løbe fra ansvaret over 
for hinanden, idet fællesskabet både indebærer rettigheder og pligter.  
Med Bourdieuske termer kan man sige, at Qureshi udtrykker en heterodoks stemme, 
der sætter den danske doxa til forhandling: Forestillingen om en homogen danskhed 
udfordres, da den nu både må omfatte ”skæve onkler, underlige tanter og frække un-
ger med forskellig farve, baggrund og religion”, som det fremgik af citatet, vi tog afsæt i 
på s. 68. Selvom Qureshi holder fast i den grundlæggende logik, der ligger i familiere-
torikken, med de dominansrelationer det indebærer, hæfter han demokratiske værdier 
som ansvar, fællesskab, tolerance og solidaritet på det nationale og bruger således 
familieretorikken til at skabe forhandling og inklusion snarere end eksklusion, som vi 
så det oftest var tilfældet i de foregående eksempler. Han åbner dermed muligheden 
for konstruktionen af et nyt 'vi'.  
I vores ærinde kan familieretorikkens logikker være med til at udvide vores forståelse 
af de vilkår, man som mentor og mentee må navigere i i mentorordningen som kon-
struktion. Med forståelsen af disse logikker, kan vi også tale om årsager til, at visse 
egenskaber hos mentee giver gennemslagskraft og succes i uddannelsen, mens andre 
ikke gør det. I de kommende analyser vil vi løbende vise, hvilke logikker, der overføres 
eller aktiveres i mentorrelationen. 
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MED EN FOD I HVER LEJR – ET BLIK PÅ FORTOLKNINGER 
AF MENTOR/MENTEE-ROLLERNE 
 
Vi har i det forrige illustreret, hvordan en række logikker, bl.a. fra familien, sætter 
rammerne for måder at være dansk på, og vi vil nu se nærmere på, hvordan vores 
informanter kæmper og begår sig med disse betingelser.  
Mentorordninger, som den vi beskæftiger os med i specialet, introduceres som integra-
tionsindsats målrettet etniske minoriteter. Det vil sige, at der hersker en række for-
ventninger til mentor/mentee-rollerne, som kredser om etnicitet og etnisk andethed 
som relevante distinktioner. I udgangspunktet tildeler vi derfor sådanne konstruktio-
ner82 en central plads i vores analyser. Mere præcist vil vi se på, hvordan etnicitet og 
andethed får liv gennem mentor/mentee-rollerne.  
Hvor skal etniciteten stå? - Generaliserede første- og andetheder 
Videooptagelse af mentorsamtale.  
Deltagere: Larisa, mentee - Pia, mentor 
Der er stillet glas, cola og småkager frem på bordet. Stemningen er varm. Både Pia og 
Larisa smiler meget. De har sat sig for enden af Pia's spisebord og har stillet et kame-
ra frem for at optage deres samtale. Pia skal have videobåndet med tilbage på men-
toruddannelsen, så hun kan vise den for de andre mentorer. Sammen skal de gen-
nemgå, hvad hun gør godt og mindre godt i samtalen med Larisa. Pia læner sig frem 
mod Larisa, lytter, smiler og nikker til hende. Larisa sidder mere tilbagelænet, og hen-
des afslappethed viser at hun er tryg ved samtalen og glad for at være sammen med 
Pia:  
 
Larisa: Det er mærkeligt hvorfor Hulda…Hulda hun ikke er med i den program 
Pia: Ja, det ved jeg ikke…hvad…hvordan er det nu…er hun islænding, eller? 
Larisa: Ja…fra Island  
Pia: Og hun startede helt…hvornår er hun startet?  
Larisa: Første semester 
Pia: Hun er startet i første semester…var hun fjernstuderende? 
Larisa: Nej 
Pia: Men det ved jeg da ikke hvorfor – og hun har ingen mentor? 
Larisa: [ryster på hovedet] 
Pia: Og hun er heller ikke blevet tilbudt det? 
Larisa: [ryster på hovedet, smiler] 
Pia: Og hun er islænding? Det lyder da mærkeligt 
Larisa: Mm [ja]. Hun er ikke dansk statsborger heller. 
[…] 
Pia: Men altså lige nu har vi en islandsk studerende på udvekslingsophold, en der stu-
derer til sygeplejerske i Island, hun er på Haderslev Sygehus i tre uger. Og jeg har lige 
                                                     
82 Jf. Dorthe Staunæs, der eksempelvis taler om minoriseringer og majoriseringer (Staunæs 
2004:61). 
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snakket med hende, og vi har da allerede fundet ud af, at der er da nogle kulturforskel-
le dér også, som kunne gøre at det kunne være rart at tale med én…Der er også for-
skel på Danmark og Island, det er der bestemt. 
Larisa: Ja [smiler og nikker] det siger hun også, Hulda…[…] Men jeg synes også – 
hvorfor det er kun til os [mentorordningen]? Jeg synes også det ville være stor hjælp til 
danskerne…?! 
Pia: Du synes det ville være en stor hjælp for de danske studerende? Prøv at fortælle 
noget mere om det… 
Larisa: […] Fordi jeg kigger i klassen og der er nogle piger som…de har problemer […] 
jeg kan godt se at måske de har mere brug end jeg har for at have en mentor måske... 
[…] 
Larisa: Danskerne dumper også eksamen og de ved ikke – er det en god uddannelse 
som de har valgt...og der er mange som stopper. Så måske de også har brug for at 
snakke… 
Pia: Så du tror på, det kunne hjælpe dem til at gennemføre uddannelsen, hvis de hav-
de en mentor, sådan så de får måske noget mere selvtillid og noget mere selvværd? 
Larisa: Ja 
Pia: Mm [ja]…ja. Det synes jeg er spændende, at du nævner det. Det kunne jeg godt 
tænke mig at måske fordybe mig noget mere i…(Pia/Larisa: 35:48 - 42:00) 
 
I denne scene møder vi to kvinder, Larisa og Pia. Den ene er midt i tyverne, den anden 
midt i fyrrene. Den ene er sygeplejestuderende, den anden uddannet sygeplejerske, 
den ene er mentee, den anden er mentor. Situationen er udvalgt som anslag - ikke 
fordi den er vigtigere end så mange andre, men fordi den er godt eksempel på en gen-
nemgående årsag til ambivalens blandt vores informanter – nemlig etnicitetens rolle i 
relationen. I denne analysedel er det vores ærinde at kigge nærmere på forventninger-
ne til mentor/mentee-rollerne. Hvem skal man være som mentor og mentee? Som man 
vil se i det kommende, er det bl.a. vores pointe, at positioner og positioneringer blandt 
mentorer og mentee’er i høj grad sættes og indtages ud fra forestillinger om 'generelle 
første- og andetheder', der handler om det at være hhv. 'ny' og 'gammel' i landet eller 
med andre ord om at have erfaringer med positioner som hhv. etnisk minoritet eller 
majoritet.  
Hvorfor er mentorordningen kun for os, spørger Larisa i videoklippet, og etablerer så-
ledes en dikotomi mellem kategorien ’etnisk andet’ og kategorien ’danske studerende’, 
da det i første omgang er den distinktion i mentorprogrammet, som hun bider mærke i. 
Hvorfor er dette et problem for hende, kunne man spørge. Men hvis vi kigger nærmere 
på det indhold, hun knytter til mentee-rollen, henvender den sig i hendes argumentati-
on bl.a. til studerende, som har problemer, som dumper eksamen, som er i tvivl om 
deres uddannelse eller som dropper ud. Mentee-postionen konstrueres derfor omkring 
fagligt og socialt skrøbelige studerende. At dette i sig selv ikke er en attraktiv position 
for Larisa, er én ting. Hvad Larisa især synes at hæfte sig ved, er, at denne rolle kun 
tilbydes studerende med anden etnisk baggrund, der i hendes øjne hverken er svagere 
eller mere usikre fagligt og socialt end de etnisk danske: 
 
Selvfølgelig det er meget spændende og det hjælper meget, men jeg synes det er ikke 
kun os, fordi selvfølgelig [uklart] at måske det er fordi vi kommer fra andre lande, og 
selvfølgelig jeg har en stor fordel i at få den hjælp, men jeg synes også det skal gælde 
for danskerne (Pia/Larisa: 39:12 – 39:29).  
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Men som citatet antyder, er det ikke umiddelbart positionen som den, der skal hjælpes, 
Larisa tager afstand fra – det handler mere om, at hun ikke bryder sig om, at det kun 
skal gælde for de etniske minoriteter. Hun ophæver altså ikke forestillingen om, at et-
niske minoriteter er skrøbelige, hun påpeger blot, at danskerne også kan være det. 
Hun gør således også anskrig mod en sammenvævning af hendes etniske baggrund 
og faglig eller social skrøbelighed, idet hun påpeger at 'skrøbelighed' kan handle om 
mange forskellige ting (herunder 'etnisk andethed'). Mentee-positionen må derfor udvi-
des til også at inkludere etniske danskere, idet der i overskridelsen af minori-
tet/majoritets-dikotomien kan etableres et mere acceptabelt 'vi'. Når vi skal forstå den-
ne manøvre, kan man sige, at Larisa i udgangspunktet kæmper med flere forskellige 
diskurser. En mentor fortæller fx:  
 
Jeg oplevede især med min mente fra Brasilien, hun var meget ambivalent i forhold til 
det, fordi de blev også nærmest…mobbet af de andre, at nu bliver positivt set ik, nu får 
de særbehandling, positiv særbehandling igen…det er ikke fair (Lucy: 540-42). 
 
Når Larisa på den ene side ’bare vil være studerende’, kan det således handle om, at 
'de etniske andre' ofte forskelsbehandles, negativt såvel som positivt. Og forskelsbe-
handlingen, om end det måtte være positivt, afskærer hende fra at ’være lige’ med sine 
medstuderende. Samtidig kæmper hun med det fællesskab hun i udgangspunktet får 
etableret om dét, at være noget 'etnisk andet', og hendes minoritetsposition tildeles 
således også forklaringskraft i forhold til det at have en mentor. En anden mentee for-
tæller i denne forbindelse:  
 
…jeg er i mindretal. Danskere, hvad kan man sige, de har deres spilleregler, og hvis 
det er mig der integrerer, så er det mig, der skal have hjælp (Galina: 262-64). 
 
Det hedder altså, at det er den, der skal integreres, der skal have hjælp. Hvis man er 
en af ’de få’, må man tilpasse sig ’de mange’, som vi også var inde på i kapitlet 'Fami-
lien Danmark'.83  
Hvis vi ser nærmere på Pias navigationer, konstruerer hun i første omgang samme 
selvfølgeligheder omkring mentoren som hjælpeforanstaltning, hvilket hun også lægger 
vægt på i interviewet: 
 
Her har vi altså at gøre med en gruppe, som har brug for hjælp til i det hele taget at 
være i Danmark ikke også […] og derfor kan man sige, vi har, det som har været aller-
vigtigst, det har været først og fremmest at få skabt en relation, hvor menten har skul-
let føle sig tryg og have tillid til os og føle sig sikker på, at min mentor hun vil mig ger-
ne (Pia: 397-401). 
 
Som citatet illustrerer, er mentoren her igen den, der hjælper og som skal etablere 
tryghed og sikkerhed mellem de to, ligesom det er tydeligt, at mentee’ens etniske an-
dethed spiller en central rolle, da det handler om at få hjælp til at være i Danmark. 
Begge kender således deres grundlæggende roller i spillet: mentee har et ’problem’, 
                                                     
83 Bemærkelsesværdigt er det til gengæld, at denne proces er aktiv for Galina - det er hende, der 
integrerer. Hermed angiver hun, at det er noget hun gør og ikke noget, der bliver gjort mod hende. 
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som det er mentors opgave at hjælpe med til at løse. I grænsedragningen mellem 
mentor- og menteepositionerne får de imidlertid reduceret sig selv og hinanden til ge-
neraliserede første- og andetheder, fordi ’problemet’ for de studerende med etnisk 
minoritetsbaggrund sat på spidsen handler om at skulle have hjælp til at være i Dan-
mark, som Pia fortæller. Hermed kommer andetheden til at overskygge andre mulige 
kategoriseringer i relationen, og det forudsættes at mentee har et bestemt problem, 
der handler om at være 'ny' i samfundet - en logik, der hentes fra diskurser om det at 
skulle integreres. I det kommende skal vi se nærmere på, hvordan kampen mellem 
forestillingerne om det etnisk specifikke og generelle resulterer i en række ambivalente 
navigationer og konfliktfulde fortolkninger af mentor/mentee-rollerne. 
Mere eller mindre gode versioner af dansk? - Det etnisk specifikke 
Hvis vi vender tilbage til mentorsamtalen, peger Larisa imidlertid også på, at der er tale 
om et hierarki blandt de studerende med etnisk minoritetsbaggrund, når hun konstate-
rer, at hendes islandske medstuderende ikke har fået tilbudt en mentor. Hun hæfter sig 
ved, at den islandske studerende ligner hende selv på flere måder: De er startet sam-
tidig på det samme studie, og der er ingen af dem, der er danske statsborgere. Så 
bedst som hun får konstrueret et fællesskab omkring ’det etniske andet’, brydes dette 
af, at ’de etniske andre’ minoriseres på divergerende, etnisk specifikke måder. Ikke 
nok med at hun må kæmpe med, at hendes etniske baggrund knyttes an til en faglig 
eller social svaghed, hun har også den ’forkerte’ anden etniske baggrund.  
Dette peger på, at Larisa iagttager med to 'forskelle' samtidig, dels med forskellen mi-
noritet i forhold til majoritet (dvs. dansk vs. ikke-dansk etnicitet) og dels med forskellen 
etnisk minoritet i forhold til andre etniske minoriteter (dvs. rumænsk vs. islandsk etnici-
tet). Hun kæmper således også med to hierarkier, hvilket afføder ambivalens. På den 
ene side har hun den 'rigtige' etniske baggrund (dvs. en ikke-dansk) i forhold til at få 
adgang til en mentor, som hun har stor glæde af, og på den anden side har hun den 
'forkerte', fordi den dels forskelsbehandler hende i forhold til hendes etnisk danske 
medstuderende og dels i et hierarki af andetheder (dvs. i kraft af en bestemt etnicitet). 
Hun reagerer således på en gang med en ambivalenstolerance, hvor hun accepterer 
en position som skrøbelig i kraft af hendes etniske andethed (herved accepterer hun 
minoritet/majoritetsdikotomien), og et ambivalensforsvar, hvor det etnisk specifikkes 
forklaringskraft nedbrydes, og positionen udvides til at indbefatte alle 'skrøbelige' stu-
derende. 
Pia forholder sig i første omgang ligeså undrende til, at den islandske studerende ikke 
tilbydes en mentor, når hendes situation i øvrigt ligner Larisas. Men samtidig antyder 
hun, at der kan være tale om, at forskellene er anderledes eller færre, når hun i løbet 
af interaktionen ræsonnerer sig frem til, at der da er nogle kulturforskelle dér også. Pia 
kæmper således med på den ene side at positionere Larisa som en, der er i besiddelse 
af en 'forkert' sammensat kulturel kapital (den specifikke anden) til på den anden side, 
at hun bare er ’en af de andre’, dvs. den 'generaliserede anden'. At Hulda muligvis 
kunne være bedre habituelt disponeret end Larisa i forhold til at begå sig inden for en 
dansk doxa i kraft af sin islandske baggrund, medfører en usigelig konstruktion for Pia: 
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at der skulle være visse etniske minoriteter, der er mere ’rigtige’ end andre.84 Man kan 
sige, at hun her brydes med kollektive erfaringer om danskhed eller med de assimilati-
onsdiskurser, vi berørte i forrige analysedel, hvor danskhed gøres til et ideal. Her så vi 
fx, hvordan de nordiske naboer gives privilegier i forhold til erklæringsretten. Dette 
naturaliserede hierarki ligger for Pia uden for det 'man kan sige', idet hun oplever, at 
hun derved insinuerer, at der er nogle, der er bedre end andre: 
 
…jeg har altid haft en tro på at der er noget godt i alle, men jeg må nok sige, at hvor-
dan er det så man griber det an, når man møder noget som er anderledes, møder 
mennesker som er anderledes, eller møder noget, som man måske ikke forstår. Der 
kan man jo godt have sådan en vis, tror jeg, have en eller anden form for afstandsta-
gen eller reservation over for noget. Og der må jeg sige, der har det virkelig givet mig, 
at jeg for det første møder alt og alle stort set med anerkendelse og siger, ”jamen, der 
er noget godt i det, i det udgangspunkt ikke” og så kan man arbejde videre på det. Alle 
har noget godt i sig, og det man kan, det man ved noget om, det skal selvfølgelig aner-
kendes, man skal ikke bare sige, ”du duer ikke til noget” (Pia: 220-28). 
 
For Pia har det været en vigtig erfaring at lære at forholde sig positivt til andre menne-
skers livsverdener, og det handler i hendes øjne om at påskønne og værdsætte for-
skellene i stedet for at tage afstand eller at være reserveret. Anerkendelsen er en selv-
følge for Pia, og hun går derfor hellere med på forestillingen om, at den afgørende 
distinktion i ordningen måske hellere bør handle om faglige eller sociale ressourcer, 
som Larisa foreslår. Hermed undviger hun etnicitetsmarkøren som en eller anden form 
for defekt eller ufuldstændig størrelse hos etniske minoritetsstuderende og behøver 
ikke tage stilling til forestillingen om specifikke etniciteters fortrin. 
Hvis vi går dybere ned citatet, træder det imidlertid også frem, at Pia opstiller en diko-
tomi mellem det, der er godt og det, der er anderledes. Hun tror på noget godt i alle, 
siger hun, men hvad gør man, når man møder det anderledes - det man ikke forstår? 
Man kan sige, at det anderledes ikke nødvendigvis er dårligt i kraft af, at det sættes 
som en modsætning til godt, men det bliver gjort til noget andet end det 'gode' i en 
eller anden forstand. Fra Pias perspektiv er det 'gode' det, man kender og forstår. På 
den måde tillader hun også et hierarki i forhold til anderledesheder: jo mere anderle-
des - jo mindre 'godt'.  
I artiklen Forskellighedens logik peger antropologen Peter Hervik netop på, hvordan 
der er forskel på at tolerere forskelle og på at være lige.85 I den optik kunne man sige, 
at det, Pia i virkeligheden udtrykker, er, at hvis man er kulturelt forskellig, kan man ikke 
være lige. Vores pointe er her på ingen måde at kalde Pia for racist. Det handler om 
den hegemoniske diskurs, der smitter af i hendes implicitte udtalelse: ’Lige børn leger 
bedst’, som Hervik kalder den.  
I konferencesystemet skriver hun fx også: 
 
Pia 14-10-2003: 
                                                     
84 Dette ville stride med den anerkendende tilgang, som mentorerne opererer ud fra, hvilket vi vil 
komme ind på i det kommende afsnit ’Alle sandheder er lige gode’. 
85 Ifølge Hervik er den hegemoniske diskurs om antiracisme, tolerance og lighed (”Jeg er ikke racist”-
diskursen), noget der kan vælges til og fra, når man taler om kulturel forskellighed. Den har vundet 
indpas, fordi den, som vi var inde på i afsnittet 'Familien Danmark', camoufleres i demokratiske vær-
dier. Men den er også en attribut, der beskytter mod anklager om racisme (Hervik 1999:45). 
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Vi er trods alt nu 10 "pæredanske" som skal lære, hvordan vi bedst kan støtte nydan-
ske sygeplejestuderende, som jo under alle omstændigheder har en anden baggrund 
end vores. Det kan måske komme til at forholde sig anderledes for de 5 med anden 
baggrund, hvis det bliver mentorer for en studerende med samme baggrund som de 
selv har.  
 
Pia udtrykker her en bevidsthed om den dominansrelation, hun oplever, relationen er 
sat i qua mødet mellem sin egen 'danskhed' og mentee'ens etniske andethed. Nu er 
der både tale om pæredanske og nydanske (dvs. generaliserede første- og andetheder 
igen). Men samtidig påpeger hun, at situationen er anderledes for mentorer med etnisk 
minoritetsbaggrund, hvis de bliver matchet med en mentee med samme baggrund. Her 
overføres diskursen om, at 'lige børn leger bedst' således også på det etnisk specifik-
ke, og erfaringer med andethed bliver for så vidt irrelevant. Med andre ord aktiveres 
det etnisk specifikke i de tilfælde, hvor førsteheden ikke er involveret.  
Er alle sandheder lige gode? 
Når Pias etniske danskhed i ovenstående næsten bliver til en byrde, kan det hænge 
sammen med grundlaget for de input mentorerne har fået på uddannelsen i forhold til 
at være rummelige mentorer. Her er det i første omgang karakteristisk, at mentorerne 
er trådt ind i en humanvidenskabelig tradition, der lægger vægt på kompleksitet og 
foranderlighed. Således stiller de sig i udgangspunktet i et krydsfelt mellem to viden-
skabsidealer. På den ene side er uddannelsen rent indholdsmæssigt baseret på for-
tolkningen af et socialkonstruktionistisk86 perspektiv, der, som citatet nedenfor illustre-
rer, kommer til at handle om et kulturrelativistisk 'alle sandheder er lige gode'. På den 
anden side placerer det praktiske sygeplejearbejde sig inden for et naturvidenskabeligt 
videnskabsideal, baseret på afprøvning og falsifikation. De placerer sig således mel-
lem en praksis, de kender, og et akademisk felt, som er nyt for dem – både hvad angår 
indholdet på uddannelsen og den didaktik87, der ligger til grund for den. Projektleder 
Bente Strager forklarer denne prioritering således: 
 
[...] i og med, at vi snakkede indvandrere, så er socialkonstruktionismen en rigtig, rigtig 
god sådan teoretisk fundament til at snakke om forskelligheder og snakke om, at der 
ikke findes de der sandheder ikk’? Man er nødt til at sige: ”jamen der kan være man-
ge”. Vi er også selv ude på gyngende grund som mentorer eller som sygeplejersker, vi 
har ikke de vise sten nødvendigvis. At gøre folk bevidste om det i den rolle som mento-
rer (Birte/Bente:259-263). 
 
Når valget er faldet på socialkonstruktionismen som videnskabsteoretisk grundlag for 
uddannelsen er det altså nært forbundet med projektets fokus på indvandrere og for-
skelligheder, der i denne tolkning bliver 'lige så gode'. Dette afføder imidlertid også en 
ambivalens. Når uddannelsesledelsen angiver, at deltagerne både som mentorer og 
som sygeplejersker er ude på gyngende grund og ikke har de vise sten, reduceres 
                                                     
86 De trækker på Vivien Burrs udlægning af tankegangen. 
87 Sygeplejerskerne er uddannet før akademiseringen af sygeplejefaget, dvs. at uddannelsen til sy-
geplejerske var en professionsuddannelse med vægt på plejepraksis og vidensområder fra medicin 
og  naturvidenskab. Den humanistisk akademiske vinkling er således ukendt for deltagerne på men-
toruddannelsen (jf. specialets indledning). 
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både deres rolle som mentor og deres sygeplejefaglighed til ’sandheder’ på lige fod 
med alle andre. Dette medfører i yderste konsekvens, at den viden og ekspertise, de 
har i forhold til mentee, forklejnes. Vi ser således en manøvre, hvor mentorerne for at 
fastholde deres position, praktiserer det, de kalder en anerkendende tilgang, når de 
skal rumme det, der er anderledes. En anden mentor, Annette, fortæller: 
 
Jeg havde forberedt mig på at være meget lyttende og meget forstående over for en 
ungdomskultur som jeg ikke forstod en skid af, for hun var jo ikke andet end et par og 
tyve, så jeg er nødt til også at være lidt rummelig og lidt anerkendende i forhold til, at 
hun garanteret var helt anderledes end mig (Annette: 342-45). 
 
Med anerkendelsen kan mentorerne være rummelige over for det, der er anderledes – 
i dette tilfælde en specifik ungdomskultur. Når de skal 'gøre' kulturrelativisme, handler 
det ifølge Annette i høj grad om at lytte og forstå og om at pointere, at forskellige må-
der at gå til verden på er lige gode og lige meget værd. Som Pia fremhævede i det 
forrige, kommer den anerkendende tilgang dog i praksis til at handle om, at der er no-
get godt i udgangspunktet. Der er således tale om en ambivalenstolerance, hvor de 
ikke behøver at tage stilling til, hvad de synes om det anderledes. Forskellighed bliver 
noget, man anerkender, og ikke noget man dømmer. Som mentor behøver man såle-
des i princippet ikke forstå en skid af den andens verden, men kun at acceptere den 
som en værdi i sig selv. Der er således en uoverensstemmelsen mellem det de siger 
og det de gør. Vi vil senere komme nærmere ind på, hvordan anerkendelsen gøres i 
praksis på uddannelsen og i relation til mentee. For nu skal det blot pointeres, at aner-
kendelsesmanøvren er mentorernes måde at omsætte kulturrelativismen på.  
”Integration er ikke kun at få et arbejde” 
Mentoruddannelsen og mentorordningen er begge, som tidligere nævnt, en del af det 
tværregionale projekt, Kompetenceudvikling i forhold til sygeplejerskeuddannelsen for 
nydanskere. Begge dele er således sat i verden i 'etnisk integrationsøjemed'. Men 
hvad er det, man som mentee skal lære? I en beskrivelse af projektet hedder det bl.a.:   
 
Der er et udbredt ønske både i sundhedsvæsenet, Kommunernes Landsforening og 
Amtsrådsforeningen om, at indvandrere bliver mere repræsenteret i de forskellige fag-
grupper inden for sundhedsvæsenet. Men alt for mange dropper ud af uddannelsen, og 
ofte peges der på praktikken som et område, hvor det er svært. Her skal man være god 
til dansk, forholde sig til et stort teoretisk område og være kollega på én gang (Den Eu-
ropæiske Socialfond 2003:22). 
 
Forestillingen er, at studerende med etnisk minoritetsbaggrund skal tilegne sig et 
sprog, en sygeplejefaglighed og et indblik i kollegialt samvær - gennem mentoren. 
Mentorrelationen kommer således især til at kredse om tilegnelsen af de sociale og 
faglige spilleregler. Det er imidlertid ikke altid, at mentee'erne kan genkende sig selv i 
den position de tilbydes. Ashkan, som er mentee, fortæller fx, at han, ligesom Larisa, 
som udgangspunkt havde svært ved at forstå, hvorfor lige han skulle tilbydes en men-
tor: 
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Der er mange nydanskere som de kommer til Danmark og de har ikke været her så 
lang og de har ikke så stor tilknytning og ressourcer og sådan, så de kan bruge dem 
som en ekstra hjælp i forhold til tilpasning til det nye land de kommer i og sådan. Og 
det kunne jeg godt se er rigtig godt, men jeg har ikke brug for det nu, fordi det er for 
sent for mig. Jeg har meget, jeg kunne få glæde af de første to år jeg var i Danmark, 
hvor jeg vidste ingenting og kendte ingen og så…nu er jeg ligesom mere etableret no-
genlunde, har nogle venner og familie, så …har nok…altså kontakt i hvert fald. 
Men…jeg var stadigvæk øhh…en procent åben og tænkte okay jeg vil give det en prø-
ve, jeg vil ikke sige nej…, fordi jeg vil ikke miste noget alligevel…[griner]. Det er helt 
gratis og hun var så sød og synes den arrangement var rigtig fint…og det var professi-
onelt. Og de fortæller også, de er i gang med den uddannelse og så…selvfølgelig, hvis 
jeg kunne være med og hjælpe dem på en eller anden måde, det kunne også være 
godt. Jeg har fået masser af hjælp, hvis jeg kan også hjælpe lidt, det er dejligt (Ash-
kan: 88-100). 
 
Ashkan oversætter her mentor-kategorien til at være et led i en form for ’integrations-
proces’ og udtrykker i den forbindelse en række naturaliserede forestillinger om det 
integrerede subjekt - integranten88. Kategorien omfatter mennesker, der skal have eks-
tra hjælp i forhold til tilpasning til det nye land. Denne tilpasning handler hos Ashkan 
om tilknytning og ressourcer og om at have et socialt netværk (jeg vidste ingenting og 
kendte ingen). Og her får mentorordningen sin berettigelse for ham, idet mentoren kan 
hjælpe i tilpasningsprocessen. Dette er bemærkelsesværdigt, da det netop cementerer 
forestillingen om andethedens betydning for, hvordan man klarer sig. For ham er der 
en naturlig sammenhæng mellem det at være nyankommen og at mangle netværk.   
I citatet er det imidlertid også tydeligt, at der hele tiden er nogle andre, der har mere 
brug for hjælp, idet han positionerer sig som én, der er blevet etableret og som har 
kontakt, og som derfor ikke har brug for en mentor. Hvis vi ser Ashkans konstruktion af 
mentee-kategorien i forhold til Larisas, kan man sige, at de begge søger, at betyd-
ningsudfylde positionen med et mere attraktivt indhold end den manglende eller forkert 
sammensatte kulturelle kapital. Hvor Larisas strategi gik ud på at inddrage etnisk dan-
ske studerende i ordningen og dermed etablere et andet og mere tåleligt ’vi’ omkring 
mentee-positionen, vælger Ashkan at finde en motivation i rollen som ’prøvekanin’ for 
mentoren og i de professionelle aspekter i relationen. De forsøger således begge to at 
rokke ved hegemoniske diskurser, der fastlåser dem som 'generaliserede andre', der 
skal integreres og indtage positioner, der gør dem mere 'normale'. Alligevel byder beg-
ge i en vis udstrækning ind på forestillingen om, at studerende med anden etnisk bag-
grund har et særligt behov. I interviewet fortæller Ashkan fx: 
 
[…] de konkrete situationer, hvor der har været problem og sådan ting, hun har været 
der og hun kender sygeplejerskernes mentalitet og hvordan de reagerer og hvordan 
de, hvorfor de gør sådan og…så det har været godt (Ashkan: 253-55). 
 
                                                     
88 Kirsten Hvenegård-Lassen anvender betegnelsen i artiklen: Realistic Grown-Ups? (AMID Working 
Paper Series 44/2005). Hvenegård-Lassen foretager her en komparativ analyse af kommunalt inte-
grationsarbejde i Sverige og Danmark. Hvenegård-Lassen peger bl.a. på, at integrant-kategorien 
(dvs. det at være integreret) i Danmark bl.a. indebærer at have et arbejde, et socialt netværk og at 
være i stand til at træffe realistiske valg i forhold til, hvor man skal hen og hvordan man kommer det 
(Hvenegård-Lassen 2005:7). 
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Forestillingen er, at mentor, i kraft af sin erfaring, giver adgang til en sygeplejefaglig 
doxa. Ashkan oplever, at Grethe kender sygeplejerskernes mentalitet, og at det kend-
skab til de sociale spilleregler er noget, han kan tage ved lære af, for integration hand-
ler ikke kun om at få et arbejde, som Grethe refererer til, at han har sagt i forbindelse 
med en mentorsamtale (Grethe 07-04-05). Ashkan udvider således integrant-
kategorien (og dermed mentee-kategorien) til, ud over ’etnisk andethed’, ’etablerethed’ 
og socialt netværk, også at handle om et kendskab til doxa. Intertekstuelt refererer 
Ashkan til en diskurs, han er stødt på - at vejen til integration af etniske minoriteter går 
gennem arbejdsmarkedet. Ashkan oplever, at der er andet til integration end det og 
trækker en linje til sygeplejementaliteten, der også er ny for ham. Dermed skaber han 
en forbindelse mellem det at blive integreret og det at indgå i et nyt og uprøvet fagligt 
eller kollegialt fællesskab. Kate, som er mentor, fortæller:  
 
Der var en situation […] hvor hun skulle have en patient ud på badeværelset og hjælpe 
denne her patient, og så […] var der et eller andet hvor hun med vilje havde besluttet 
sig til ikke at lukke døren til badeværelset […] Men så kommer hendes kontaktsygeple-
jerske ind og ser jo at patienten sidder derude med åben dør, ikke på toilettet, men 
sidder ude i badeværelset også med tøj på, men alligevel ikke. Og så […] bliver hun jo 
så irettesat, at hun må aldrig gå fra, eller lade døren være åben og bla bla. Og hun […] 
føler ikke at hun får mulighed til at forklare sine overvejelser på, hvorfor var det sådan 
ikke. Og det synes hun var frygteligt generende, fordi hun synes da hun ligesom blev 
vurderet til, at hun ikke tænkte sig om. Og det havde hun rent faktisk gjort, ikk’. Og så 
snakkede vi det så også igennem […]. Fordi nogle af tingene, der var det også bare 
ordene, der stødte hende meget ikk’, og så gik hun jo helt i sort, og fik ikke mulighed, 
eller tog sig heller ikke selv mulighed for at forklare sig, ikk’. Og så […] snakkede vi 
frem og tilbage om, hvordan hun ligesom kunne komme endnu mere på banen og vise 
dem, hvad hun faktisk kunne, fordi hun var en meget erfaren sygeplejerske, ikk’ (Kate: 
568-83). 
 
Kate refererer til en situation, hvor hendes mentee, Nelja, har følt sig misforstået og 
muligvis også selv har misforstået sin kontaktsygeplejerske. Man kan sige, at hun bli-
ver mødt med en institutionel realitet, der er sat i et system af socialt skabte meninger, 
ritualer og værdier. Det handler for hende om at tillære sig og handle i et rum af for-
skellige handlingssymboler, herunder verbale. Der er særlige ritualer for, hvordan man 
omgås patienterne og særlige normer for ’hvorfor vi gør, som vi gør’. Der sker imidler-
tid samtidig det, at kulturmøder af forskellig karakter væves sammen - dels mødet med 
en faglig kultur, dels mødet med en organisationskultur og endelige kultur i forhold 
mødet mellem forskellige etniciteter. Det bemærkelsesværdige er, at det er etnicitets-
markøren (eller integrant-kategorien), der gives forklaringskraft.89 I denne proces legi-
timeres bestemte former for handlen, ligesom andre forkastes. Nelja er fx en meget 
erfaren sygeplejerske, der faktisk kan, som Kate pointerer90. Hendes erfaringer er bare 
ikke de rigtige. Det vender vi tilbage til. 
                                                     
89 At der for etnisk danske studerende kunne være lignende problemer forbundet med at starte i 
praktikken, er umarkeret.  
90 Nelja har 7 års erfaring som sygeplejerske i Rusland (Kate: 100). 
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Barnet og den voksne 
Først runder vi et forhold, der synes at have afgørende betydning for forventningerne 
til mentor- og menteerollerne. I konstruktionen af mentorkategorien synes det i høj 
grad at være forhold som alder, erfaring og faglig ekspertise, der bliver gjort relevante. 
Dette peger på, at en præmis for relationen er, at mentor har en viden, som mentee 
ikke har og derfor gerne vil have adgang til: 
 
Jeg synes jeg var heldig at have haft en mentor, som var åben og som har prøvet…har 
forståelse for andre kulturer og måder at gå og tænke så hun var ikke ligesom overra-
sket hvorfor jeg tænker sådan og…hun aldersmæssigt, hun er ældre end mig, så igen 
hun har prøvet flere ting den vej, så…jeg synes ja det var også min respekt for hende 
på grund af hendes erfaring og sådan ting også hjælper. Hvis jeg havde fået en mentor 
som var ung og jeg synes ”ej hun ved ingenting, hvad skal hun hjælpe mig” og så må-
ske det ikke gå så godt, men jeg kunne mærke, hun havde masse i forhold til mig og 
jeg kunne bruge den erfaring og…det, hun var åben og ja hun var der (Ashkan: 241-
48). 
 
For Ashkan er mentorens (Grethes) faglighed central. I den forstand læser han hendes 
rolle som mentor som en form for mester (som i mesterlære-relationen). Det er også 
afgørende, at hans iagttagelser er blevet anerkendt af Grethe som vigtige og relevante 
(og ikke bare overraskende).  
Det interessante er imidlertid, at det ikke er mentoretiketten i sig selv, der indgyder 
anseelse. Grethes alder er her i høj grad en autoritetsmarkør for Ashkan – eller mere 
præcist: hendes alder udvider hendes erfaringsgrundlag og forstærker dermed hendes 
position som mentor (eller omvendt for den sags skyld: hendes mentorposition gør 
alder til en relevant kategori for Ashkan).  
Hvis vi tager fat i familiemetaforen, kunne det antages, at han trækker på forestillingen 
om den ældre som den myndige, eller at ”man skal vise respekt for den ældre”. Her ser 
vi altså et eksempel på, hvordan logikkerne fra familiestrukturen kan sætte sig igen-
nem i andre sociale relationer som fx lærer-elevforholdet eller som her mentor-
menteerelationen. I den forbindelse bringes forskellige familiemedlemmer på banen: 
 
Nogle gange han er som en storebror på den måde: ”Paula, hold op med den pjat ik 
også” …(Paula: 162-63) 
 
Eller: 
 
Min kinesiske mente, som jeg har haft meget med, hun oplevede mig tværtimod som 
sådan en storesøster, og hun har brugt mig til mange ting (Annette: 299-301). 
 
Alder synes igen at være en afgørende autoritetsmarkør i relation (det er ældre sø-
skende, der kommer på banen), og selv Paula, der er mentee, accepterer mentors 
opdragerfunktion, når hun med myndighed i stemmen reciterer sin mentor Damir: hold 
nu op med det pjat, Paula. Vi ser også, hvordan en anden mentor minder sig selv om, 
at hendes mentee ”jo er en voksen kvinde” (Kirsten: 425). I Pia/Larisa-samtalen ser vi 
desuden, hvordan Pia næsten kommer til at tale ned til Larisa i ønsket om at praktisere 
anerkendelse over for det Larisa fortæller. Hun bruger vendinger som er det rigtigt?, 
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det var da dejligt hva’? og det er nemlig rigtigt ja. Noget kunne tyde på, at det er svært 
at tale enkelt uden samtidig at komme til at tale ned. Dette forstærkes af den meget 
opmærksomt, lyttende henvendelsesform, som Pia anvender91. Hvis vi dvæler et øje-
blik ved dette kunne man fremføre, at mentorerne fra tid til anden kommer til at for-
veksle en forkert sammensat sproglig kapital med børns mangelfulde sprog.  
At vi fremhæver denne pointe handler ikke om at pege fingre ad mentorerne eller at 
antyde, at mentee’erne opfører sig som børn. Det handler om at vise, hvilke kategori-
sæt relationen aktiverer. Og i denne forbindelse synes det at være intersektionen mel-
lem mentor-positionen, erfaring og alder, der sætter forholdet mellem de to parter.  
Kan det personlige være professionelt? 
Men forestillingerne om uerfaren/erfaren-dikotomien træder frem i en række forskellige 
variationer og altså ikke kun i forhold til et familiehierarki:  
 
Så snakkede vi om nogle emner, og så prøvede vi at lave, altså ligesom hvis det var en 
samtale, altså ligesom et lille rollespil-agtigt. At hvis nu du sad i spisestuen der, og så 
prøver vi at lege, at så snakker de andre om noget, og så bliver du sådan lidt, så spør-
ger de måske lige, hvordan er det for dig, og så svarer du meget kort, og så lukker de 
dig lidt ude. Og så prøver du...Men hvad kunne du så sige i stedet for ikk’ (Kate: 556-
61). 
 
Situationen her er fx sat i en pædagogisk konstruktion, rollespillet, som Kate kender fra 
uddannelsen. Mentorsamtalen etableres således som et ’frirum’ (om end ikke magtfrit), 
hvor mentee kan øve sig på det, vedkommende finder svært - i dette tilfælde relationen 
til kollegerne. Hermed oversættes det følelsesmæssige og personlige til noget profes-
sionelt, idet det bliver gjort til noget, man kan øve sig på. Mentorrelationen adskiller sig 
således også fra et venindeforhold:  
 
Jeg er nødt til at være…, hvis der sker et eller andet, hvis vedkommende er helt vildt 
meget ked af det, så kan det ikke nytte noget, hvis jeg mister overblikket og fodfæstet 
og græder sammen med vedkommende. Altså, jeg kan godt være lidt berørt, hvis nu vi 
kommer tæt på hinanden, det er ikke det jeg siger, men jeg kan ikke hjælpe som sådan 
et eller andet almindeligt venindeforhold (Anna: 179-82). 
 
De kan altså ikke være veninder og græde sammen, hedder det. Præmissen er her, at 
der er én, der er nødt til at være den ’professionelle’ (måske også den ’voksne’) – den 
der trøster og viser omsorg i relationen, og som ikke mister overblikket og fodfæstet. 
Der synes således at foregå en grænsedragning mellem det personlige og det private.  
Når det professionelle også er personligt, kan det imidlertid være svært at finde balan-
cen mellem den styrende og den ikke-styrende rolle. Når det som oftest er de ikke-
styrende roller, der diskursivt vinder indpas synes det at handle om, at mentorerne fra 
tid til anden kæmper med forestillingen om idealet – den ligeværdige og respektfulde 
relation (jf. anerkendelsesdiskursen): 
                                                     
91  Man kan sige, at Pia benytter sig af det, der af psykologen Marshal B. Rosenberg kaldes ’giraf-
sprog’ eller ’Nonviolent Communication’. Girafsprog står i modsætning til ulvesprog (eng.:jackal). Når 
man netop bruger giraffen som symbol, er det fordi den er det dyr, der har det største hjerte og bed-
ste overblik. Hensigten er at tale ud fra behov, følelser og konkrete iagttagelser, hvor ulvesprog taler 
ud fra vurderinger, kritik, fordomme og krav (se fx www.elkan.dk). 
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Man skal kunne lytte…og tie…øhm…det modsatte af, hvad der i en hel del omsorgsar-
bejde bliver lavet, at man ”jeg ved godt hvordan, nu skal du høre” altså så lidt rådgi-
vende som muligt, men ikke sådan at det er forbudt, så…fx hvis man bliver spurgt om 
et råd, jamen så kan man give det, men det er ikke udgangspunktet […] Og det at jeg 
står over for et…voksent, kompetent menneske altså…Det er respekt, tror jeg. Re-
spekt…ja det tror jeg (Karen Marie: 170-75). 
 
Når mentor, som vi så det i ovenstående, netop gøres til den erfarne, kan det være 
svært at generere en ligeværdig relation. Karen Marie oplever, at det omsorgsbegreb 
den sygeplejefaglige identitet etableres omkring (jeg ved godt hvordan, nu skal du hø-
re) medfører en problematisk positionering af mentee: I det øjeblik hun rådgiver, mister 
hun blik for, at vedkommende er voksen og kompetent. Hun siger altså, at rådgivning i 
yderste konsekvens gør mentee til et inkompetent barn. Det er således interessant, når 
Pia fortæller: 
 
For i nogle situationer, der har de simpelthen behov for råd, der kommer de og siger 
”hjælp mig, fortæl mig hvordan jeg skal gøre”. Og det vil jo være meget typisk for en 
studerende som.. eller en mente som kommer fra udlandet. Så hvis vi taler nydanske 
ikk’ også, så er der nogle ting som de simpelthen ikke ved, hvordan det foregår her. Så 
i det felt, hvor det er en nydansk, ja mentorforhold, der er det helt tydeligt, at det vil 
være nødvendigt nogle gange (Pia: 60-65). 
 
Når mentee’ens kulturelle kapital er forkert sammensat (dvs. 'de nye danskere'), kan 
der således blive tale om, at barn/voksen-relationen forstærkes og den mere styrende 
funktion aktiveres. Det handler om at vurdere, hvad der er godt for mentee. Der etable-
res således en dobbeltforventning til mentoren om på en gang at være styrende (i 
praksis) og at være ikke-styrende (idealet). Ligeledes gør sammenvævningen af syge-
plejefagligheden og mentorrollen det til noget af en balancegang at videregive sin eks-
pertise til mentee.  
Tabula rasa? 
Et manglende kendskab til doxa kan komme til udtryk på en række forskellige måder, 
men et af de mest markante forhold synes i vores materiale at handle om sprogkund-
skaber. I projektbeskrivelsen hedder det fx, at det er vigtigt at være god til dansk i 
praktikken (Den Europæiske Socialfond:22).92 Der kunne altså være tale om, at graden 
af kendskab til det danske sprog afspejler hvor dansk/integreret man er.93 En forkert 
sammensat sproglig kapital kan også blive gjort til et signal om ’at man mangler noget’: 
 
Vi snakkede meget om, fx øhm, ja at et menneske fra en anden kultur gør et eller an-
det, som måske ser ud dumt fra danskeres side, fx hvis man ikke har en stor ordforråd, 
så står danskere og tænker, hun må nok være dum (Galina: 158-60). 
 
                                                     
92 Se også den officielle projektbeskrivelse i bilag 2. 
93 Hvis vi ser på lovgivningen i forhold til dansk statsborgerskab, bliver det da også tydeligt, at spro-
get er centralt for at blive ’dansk’: ”Det er en betingelse for optagelse på lovforslag om indfødsrets-
meddelelse, at ansøgeren dokumenterer danskkundskaber og kendskab til danske samfundsforhold, 
dansk kultur og historie.” I øvrigt er prøve i ’Dansk 3’ et krav i aftalen om opnåelse af statsborger-
skab (www.inm.dk). 
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Galina giver her udtryk for en oplevelse af, at hendes manglende ’sprog’ bliver lig med 
uintelligens. Man kan altså tale om, at sammensætningen af sproglig kapital medfører 
en række forventninger til, hvad man kan og ikke kan rent fagligt (eller at sprog inter-
sekter med intelligens), hvilket også kan være det, der sker, når Pia i ovenstående 
forveksler Larisa's forkerte sproglige kapital med et 'barnesprog'. For Galina får det 
skæbnesvangre følger, for hun må kæmpe ud fra disse normative vilkår og forsøge at 
dygtiggøre sig rent sprogligt for at blive vurderet ud fra de samme kriterier som hendes 
medstuderende. På samme måde ser vi, at etnisk andethed afføder forventninger om 
et manglende kendskab til den sygeplejefaglige doxa:  
 
…jeg ved hvad man går ind og siger til fru Jensen, når hun skal have lagt kateder, og 
det er jo ud i sådan nogle ting, når man kommer med en helt anden kulturel baggrund, 
hvor det måske ikke er sygeplejersker der gør de handlinger eller nogle tilsvarende, 
jamen så ved man ikke, hvordan man skal sige…og det kan være utrolig svært ude på 
praktikpladsen. 'Ved du hvad det er jeg simpelthen helt fremmed overfor, fordi sådan 
gør vi ikke i mit hjemland. Så har jeg kunnet tale med Hawa om hvad man egentlig gør, 
fordi der er både lidt med blufærdighed og det er ikke så rart at skulle røres ved i den 
ende af kroppen og så videre og så videre, alt hvad der nu kan være ik' (Kirsten: 484-
91). 
 
Det bemærkelsesværdige i citatet er, at Kirsten gør kulturel baggrund til en relevant 
kategori. Grundlæggende handler det om, at kommunikationen med patienterne kan 
være svær – især når det handler om følsomme områder som at få lagt kateder. I den 
optik handler situationen her nok så meget om kendskabet til en sygeplejefaglig doxa 
som til en ’dansk’ doxa. Man kan altså tale om, at den etniske andethed overskygger 
fagligheden - måske fordi den sproglige kapital kommer på tværs og forstyrrer Kirstens 
blik for, hvad det måske egentlig er, det handler om.  
Det er også interessant, at der hersker en forestilling om, at der er én rigtig måde at 
gøre sygeplejerske og patient på. Der er noget, der er det ’rigtige’ at sige til fru Jensen 
– en forestilling, der ekskluderer andre mulige omsorgsformer, der muligvis kunne væ-
re relevante i forhold til en række andre patienter end ’fru Jensen’. For mange af men-
tee’erne gælder det, at de allerede har erfaringer med at være sygeplejersker. Disse 
erfaringer kan imidlertid, som vi betonede et par afsnit tilbage, være ’forkerte’. Således 
tildeles mentoren en form for opdragerrolle, der ikke blot handler om tillæring af en ny 
habitus. Dele af habitus skal også aflæres:  
 
Grethe 20-02-2004: 
Det de lærer i uddannelsen skal integreres i de erfaringer, de har. Noget af det må de 
revidere (måske meget) og andet kan give dem en oplevelse af, at her har jeg noget at 
komme med. Men jeg tror en del af den proces må ske i den studerende selv sidelø-
bende med, at de lærer "hvordan vi gør det her". Den proces kan vi som mentorer må-
ske være med til at gøre opmærksom på og støtte de studerende i.   
 
Som vi så, det var tilfældet for Neljas erfaringer med sygeplejefaget i afsnittet 'Integra-
tion er ikke kun at få et arbejde', har mentee’erne jo mange gange en sans for spillet – 
det er bare ’det forkerte spil’, hvis vi bliver i metaforen: 
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…det med kultursammenstød, som man gerne kalder det…fordi vi kan jo være [utyde-
ligt] og mange andre ting, men…mange ting er [utydeligt] usynligt for os, ikke til at for-
stå, fordi vi har ikke nogen reference til det, der sker rundt om. Jo, det har vi faktisk – 
vi har vores egen erfaring, men…vores forståelse af ting kan netop fordi vi har de der 
erfaringer, være fuldstændig…forkert eller forskellige i forhold til nogen de danske har. 
Og sådan nogle misforståelser kan virkelig være stor gene…for sådan gliden-
de…integration eller gennemførelse af uddannelse og sådan nogle ting…(Damir: 183-
89). 
 
Det handler altså i en eller anden forstand om at ’viske tavlen ren’. Og i den proces er 
det netop ikke kun et spørgsmål om at lære noget nyt, at tillære noget – de skal også 
aflære noget ’gammelt’. Som Damir her fortæller, kan den praktiske sans, han har med 
sig fra Bosnien, i visse sammenhænge lægge sten i vejen for en glidende integration. 
Med det henviser han til, at forskellige konceptioner af praksis kan skabe misforståel-
ser eller sammenstød. Sat på spidsen kunne man sige, at han problematiserer sin 
egen andethed, når han siger, at hans erfaringer er forkerte. Galina giver udtryk for en 
lignende overvejelse:   
 
…det hjælper at du forstår, at du kommer fra en anden kultur og nu skal vi ind i noget 
andet, fordi der er måske nogle fejl du laver undervejs, som du er ikke selv klar over. 
Og det er så vigtigt ligesom at finde de der fejl. Og som udlænding, der er man ikke al-
tid opmærksom på det, fordi man tænker ud fra de rammer eller traditioner man selv 
har (Galina: 240-44). 
 
Galina gør her sin mentor til en form for ’fejl-finder’ og accepterer således ’fejlenes’ 
eksistens. Hun beskriver mødet mellem to (eller flere) fortolkningsfællesskaber - et 
møde hvor det legitimerede fællesskab sætter dagsordenen for, hvad der er rigtige og 
forkerte praksisser. Eller med Bourdieuske termer: mødet med en symbolsk vold.  
Forestillingen om, at det er flertallets regler, der gælder, er hegemoniseret. Galina og 
Damir måler således deres nationale kapital i forhold til den legitimerede form, og 
dermed gør de deres etniske andethed til en defekt eller et ”handikap”, som Ashkan 
kalder det (Ashkan: 267). Og i det lys kommer mentoren til at give mening, idet ved-
kommende gøres til en form for tolk mellem forskellige vidensystemer i genlæringspro-
cessen.94 Forestillingen er at mentoren spotter ’defekterne’ og kan være vejledende i 
forhold til at ’rette op’ på dem. I den forstand gives mentoren definitionsretten i forhold 
til, hvad der er ’rigtigt’ som sygeplejerske og som dansker.  
Ekspert i danskhed? 
Som udgangspunkt kan man sætte spørgsmålstegn ved, hvorfor Galinas mentor skulle 
være bedre i stand til at læse de sociale spilleregler end hende. Er man ekspert i 
dansk kultur, blot fordi man er dansk? Man kunne også spørge om det ikke i sidste 
ende bør være patienten, der finder ’fejlene’ i forhold til omsorgen og ikke mentoren. 
Mentors rolle er altså lidt af en balancegang. På den ene side skal mentee blive i stand 
                                                     
94 Jf. Hvenegård-Lassen i Realistic grown-ups?: ”Seen from this angle the integrants are constructed 
as (ignorant) children, who are in need of an upbringing, which is supplied by integration. In other 
cases it is a question of knowing the wrong things, and integration here becomes a practice of – in 
some cases – translation between different systems of knowledge or – in other cases – a kind of re-
learning process” (Hvenegård-Lassen 2005:9).  
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til at stille sig stærkere inden for det pågældende felt. På den anden side ønsker men-
tor hverken at påtvinge ’egne’ værdier eller gøre et for stort nummer ud af forskellene. 
Hun skal både hjælpe mentee med at aflære dele af sin habitus og samtidig anerkende 
mentee’ens livsverden. Man kan sige, at mentorpositionen hermed bliver sat i en pend-
len mellem kulturrelativisme og ’ekspertise i danskhed’. Hvis vi kigger nærmere på, 
hvordan denne ambivalens håndteres af mentorerne, ser vi, at det ofte handler om at 
lægge forforståelserne lidt på hylden:  
 
Altså, det er jo at møde et andet menneske med en ikke-vidende tilgang. Altså sådan 
kort fortalt, hvis jeg lader som om jeg ikke ved noget, så bliver jeg nødt til at spørge ind 
og være nysgerrig i forhold til det, jeg tror, er en selvfølgelighed. Så idet jeg stiller mig 
ikke-vidende op, jamen så får jeg masser af viden som så måske forbavser mig eller 
kommer mine fordomme i møde eller et eller andet andet ik’. Så hvis man tillader sig 
selv at gå uvidende ind i et forhold til et andet menneske, og sige ”jamen, her ved jeg 
ikke noget”, så bliver jeg nødt til at spørge for at få noget at vide. Så tror jeg man 
kommer langt. Og gør vi så først det, jamen så er det jo den anden det handler om i 
forhold til hvad hun ser af problemer eller behov for støtte og vejledning ik’. Så ryger 
det aldrig over i mig selv, men bliver ovre i hende (Mette: 28-36). 
 
Det at være mentor handler for Mette om at have en ikke-vidende tilgang. Hun lader 
som om hun ikke ved noget om den anden part på forhånd, fortæller hun. Når man skal 
praktisere denne tilgang handler det ifølge Mette om at lade mentee definere, hvad 
vedkommende oplever som et problem. Mette vil på ingen måde risikere at overføre 
egne værdier til mentee (dvs. udøve symbolsk vold), for derved går det (kulturelt) spe-
cifikke for den pågældende mentee tabt. Til forskel fra den anerkendende tilgang, der 
handler om at tage udgangspunkt i det gode, handler det her i en vis forstand om ev-
nen til at kunne løfte sig selv ud af relationen. Det handler ikke om mentoren, siger 
Mette, det bliver ovre i hende. Mentorrollen bliver her en form for coach, der kun stiller 
spørgsmål og ikke selv kommer med svarene. Denne manøvre kan imidlertid blive 
svær, når det samtidig forventes at mentoren introducerer til nogle af de sociale spille-
regler, som mentee skal handle i. De værdier, som Mette ikke vil overføre, har mentee 
interesse i at kende – hvilket vi har vist i ovenstående.   
Samtidig er udgangspunktet for relationen langt hen ad vejen en gensidighed, som 
også handler om, at mentoren skal have masser af viden, som måske forbavser eller 
kommer fordomme i møde. Fordi mentorerne selv er under uddannelse, har de også 
en interesse i selv at udvikle sig i forhold til at udvise ’kulturel følsomhed’. Og denne 
viden kan mentor kun få adgang til, hvis hun forholder sig spørgende og åben, som 
Mette fortæller. Vi er altså her vidne til en konflikt mellem projektets to formål: dels 
skal mentorerne udvikle sig til ambassadører og dels skal de sygeplejestuderende 
fastholdes og integreres. Mentoren placerer sig således i en dobbeltrolle. På den ene 
side skal hun være kulturrelativist, idet hun skal anerkende mentee’ens værdiskemata, 
for selv at kunne få adgang til det 'andet'. På den anden side er hun også ’systemets 
lange arm’, der skal opdrage mentee til at kunne ’være i landet eller på afdelingen’.  
 90
DEL 4 - EMPIRISKE NEDSLAG 
Ambassadøren 
Når et delmål for projektet er, at mentoren skal udvikles til ambassadør, forudsættes 
det, at mentor kan lære noget af mentee, og at mentorrelationen bliver et rum for vi-
dendeling. I projektbeskrivelsen hedder det: 
 
[…] det er også projektets mål, at disse sygeplejersker [mentorerne] efterhånden kan 
videreuddanne sig på masterniveau og fungere som sygeplejelærere på sygeplejesko-
ler og sosu-skoler. Det er tanken, at de derigennem kan bringe en viden om nydanske-
re til disse (Den Europæiske Socialfond 2003:22). 
 
Forestillingen er her, at mentee i kraft af sin position som nydansker kan bidrage til at 
bryde med fordomme, som Mette fortalte i ovenstående. I denne position reduceres 
mentee imidlertid til repræsentant for 'en generaliseret andethed’, som vi flere gange 
har været inde på. Det er qua deres kendskab til ’de andre’, at mentorerne kan fungere 
som ambassadører på de lokale arbejdspladser eller uddannelsessteder. Når vi ser 
nærmere på, hvilken viden, der produceres i de enkelte relationer, er der imidlertid 
noget, der tyder på, at relationerne ofte lukker sig om sig selv:  
 
[…] forestil dig en voksen somalisk kvinde med...hun har fem børn og hun er faktisk 
uddannet kemiingeniør fra sit hjemland. Hun kommer til Danmark og får underkendt sin 
uddannelse, den kan i hvert fald ikke bruges i Danmark, og så starter hun på en ud-
dannelse, fordi hun er egentlig, sådan...vesterlandsk orienteret, qua sin baggrund, så 
er hun ikke sådan som de fleste somaliske kvinder er. Hun vil gerne ud og uddanne sig 
uden for hjemmet. Så at være med i hendes proces og være så tæt på, det er jo også 
lærerigt for mig. Specielt i den tid vi er i nu, hvor samfundsdiskursen er voldsomt be-
tydningsfuld ik' (Kirsten: 388-94) 
 
Kirstens mentee, Hawa, er her på ingen måde repræsentativ for Kirstens generelle 
indtryk af ’somaliske kvinder’.95 Det, der sker, er således, at Hawa løftes ud af katego-
rien ’somalisk kvinde’ uden at denne nedbrydes. Kirstens ambassadørrolle vil følgelig 
komme til at handle om at fortælle ’modhistorier’ - historier, der adskiller sig fra stereo-
typierne. Hermed gøres Hawas historie til et enkelttilfælde, der adskiller sig fra ’den 
generelle tendens’ (for hun er jo ikke som de fleste somaliske kvinder). Der bliver ikke 
tale om individuel variation blandt ’de andre’, men om undtagelser fra reglen. Den erfa-
ring Kirsten her gør sig, handler altså om personen Hawa og ikke nødvendigvis om 
’andethed’. 
Behovet for at fortælle 'gode historier' (dvs. historier der bryder med negative etnifice-
ringer) skal vi imidlertid ikke underkende betydningen af. Særligt for mentee'erne sy-
nes det vigtigt at få markeret, at der er forskellige måder at gøre 'andethed' på:  
 
Der fokuseres altid så meget på den radikale gruppe. Der er ikke så meget om sådan 
nogle som mig. Og vi andre som går omkring og gør det så godt som vi kan, vi prøver 
at gøre det, ik også…(Paula: 348-50). 
 
                                                     
95 Bemærk i øvrigt at kombinationen af Hawas køn og etnicitet synes at forstærke hinanden her. 
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Der ligger således et potentiale i disse fortællinger, der netop handler om at kunne 
differentiere. Men det kræver at de individuelle historier ikke kun gøres til undtagelser 
fra reglen.  
Mødet med ’det andet’ – nye blikke? 
Erfaringspotentialerne for mentorerne synes især at udkrystallisere sig på uddannel-
sen, når de konfronteres med deres egen realitet, dvs. den virkelighed, som de kender 
og de selvforståelser, de trækker på. Flere af deltagerne fortæller eksplicit om en øvel-
se, ’Leverummet’, som de lavede i undervisningen, som udfordrede den hverdagsbe-
vidsthed, som de trådte ind i øvelsen med. Annette fortæller her: 
 
Bl.a. husker jeg at jeg sad dér og tegnede min livsverden. Vi havde fået besked om, at 
vi skulle tage farveblyanter med hjemmefra og jeg tegnede min nye bil, som jeg lige 
havde fået og mine børn i en ramme med et hjerte om og mit hus og min have, jeg 
havde jo lige fyldt 40 så jeg tegnede sådan en hel masse gaver som jeg havde fået, 
som jeg var glad for og et par indkøbsposer, fordi jeg elsker at shoppe og sådan badab 
badab derud af ik. Og så havde jeg en søn jeg har mistet som spæd, altså han døde 
som spæd og jeg har en bror, der døde for nogle år siden, dem havde jeg sådan også 
pænt rammet ind med to små gravsteder i udkanten af mit lille univers og små blomster 
rundt som sådan en ranke, der rammede min livsverden ind ik. Så da det var færdigt, 
så skulle vi sammenligne med vores sidemand og min sammenligning skulle så være 
med Damir, vores bosniske flygtning på holdet. Og han havde lavet en cirkel i brun og 
den havde han skåret midt over og i den ene, der var der en å med fisk i, hvor han 
havde fisket med sin far og sin farfar og der var en masse gravsteder, det var alle dem, 
der var i Bosnien. Og så var der sådan en lille firkant med en lille stol i. Og det var 
hans verden i Danmark. Og jeg sad bare dér og tænkte fuck den bil og de indkøbspo-
ser, nej hvor er det klamt, hvor er det klamt, hvor er jeg bare materiel (Annette: 129-
143). 
 
Annette beskriver, hvordan hun pludselig ser sin egen tegning på en ny måde – Hvor 
er jeg dog materialistisk, siger hun, - en oplevelse som stadig lang tid efter kan genfor-
tælles i detaljer. Damirs tegning viser død og ensomhed, og den brune cirkel nævner 
Annette som modsætning til sin egen blomsterranke. Konfrontationen får Annette til at 
reagere med afsky over sin egen tegning. Det er klamt, siger hun. ’Klamheden’ hæfter 
hun på en umoden materialisme, som hun tager afstand fra, men hun glemmer samti-
dig den sorg, hun har oplevet ved at miste en søn og en bror – en sorg som er voksen 
og alvorlig. I relationen til Damir kan Annette ikke bruge sin sorg, for den er pludselig 
for lille og ikke vigtig i det hierarki af sorg, som hun konstruerer. 
Som erfaringsproces ser vi, at hun foretager et bevidsthedsmæssigt spring, hvor hun 
reducerer sin opfattelse af, hvad hun finder værdifuldt – hun forkaster momentært 
værdien af at shoppe. Situationen afsætter sig ambivalent hos Annette, når hun på den 
ene side både oplever glæden ved det hun, har tegnet, men får negative følelser for 
det samme, idet det rangerer lavere end sorgen og den mere eksistentielle tegning af 
liv og død, som Damir viser hende.  
I ambivalensen må hun i situationen vælge mellem sin egen materialisme eller en re-
spekt for Damirs sorg, og hun kommunikerer det, som hun finder acceptabelt. Man kan 
sige, at hun handler i tråd med en kollektiv erfaring om, at materialisme er overfladisk, 
dårligt el.lign., som byder hende at handle på en bestemt måde: 
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Fordi hvis jeg nu havde vidst at det var Damir, så kan det være jeg havde målrettet min 
på, at han garanteret havde nogle ting og frem og tilbage, men det var lige præcis ikke 
det vi gjorde. Men da jeg bagefter gik rundt og kiggede på de andres livsverdener, der 
blev hængt op, så var de fuldstændig identiske med min, bare mere eller mindre kunst-
nerisk udført. Og mændene var tegnet mere eller mindre flotte, ikk’ [griner] (Annette: 
148-152). 
 
I Annettes proces sker der endnu et skred, når hun ser de andre mentorers tegninger. 
Tegningerne er identiske med hendes, siger hun, og begrunder det rimelige i tegnin-
gen, gennem en ’diskursivt passende’ opførsel i forhold til normen eller doxa. I denne 
sammenstilling er hendes tegning ’normal’ - en del af den gældende orden. I anden 
omgang, bliver det Damirs tegning, der falder ved siden af, og betydningen af den er 
således også ambivalent for Annette. Hun tolererer således det ambivalente, idet hun 
forklarer den, med den kollektive erfaring, som hendes egen og de andre tegninger 
signalerer, og som bliver hendes grundlag for at fastholde værdien af den livsverden, 
hun har tegnet. Man kan sige, at Annette dels træder et skridt tilbage og fastholder det 
værdisæt, hun i udgangspunktet tegnede. Samtidig udvikler hun, i den følelsesmæssi-
ge konfrontation med sin egen realitet, et erfaringspotentiale, idet hun er blevet kon-
fronteret med en ambivalens – at hendes måde at betragte sin egen livsverden kan 
forstås på en anden måde, som noget negativt og materialistisk. Oplevelsen viser et 
brud, hvor Annette i nogen grad bevidstgøres. Senere i interviewet ser vi, hvorledes 
Annette har brugt oplevelsen til at konstruere en holdning, som vedrører værdien af 
forskellige livsverdener.  
 
Når jeg møder dig for eksempel, så tror jeg, at fordi du læser på RUC, så er du sådan 
og sådan og sådan, og ved en hel masse om kommunikation og fremme i skoene og 
sådan noget og i virkeligheden så kan det være, at det slet ikke er sådan, men det er 
det jeg tror, og det er også sådan vi møder, eller i hvert fald har gjort, efter sådan min 
forestilling at vi også møder hinanden sådan etnisk ik. Jamen de er ikke interesseret i 
at lære dansk og de har en undertrykkende holdning over for kvinder, og jamen når 
man så møder hinanden, så er han jo også sådan, for så kan han jo næsten ikke være 
anderledes. Hvis han så har en eller anden forestilling om, at vi bare er nogle materiel-
le madammer, som har nok i os selv og vil det hele, vil karriere og vil bruge formuen og 
alligevel være husmødre, og ikke gider høre på hvad de siger, for vi har overhovedet 
ikke tid til at vente på at de får stammet sig igennem, fordi vi så griner af dem, fordi det 
er tilladt i vores kultur, jamen så er jeg sådan (Annette: 155-65). 
 
Hun beskriver sine egne forforståelser over for os og over for Damir, men også hvor-
dan det hun selv mener, er lige så rigtigt. Hun ender i erfaringsdannelse, hvor hun 
sætter sin egen forforståelse i relation til den kultur, den er skabt i. Samtidig erkender 
hun, at man som samfundsmæssigt produceret gør hinanden til noget i kommunikatio-
nen og ender med at vurdere, at ’din verden er lige så god som min’.  
”Jeg er jo selv fremmed” 
Hvordan bliver ’klamhed’ lige pludselig en mulig etikette på Annettes livsverden, og 
hvordan skal vi forstå konstruktionen af det hierarki, hun etablerer mellem sine og Da-
mirs erfaringer? Noget kunne tyde på, at Damirs position som ’autentisk anden’ (Damir 
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er bosnisk flygtning) er svær at konkurrere med for Annette. Der synes således at væ-
re en sammenhæng mellem det sorghierarki, hun italesætter, og det etniske hierarki på 
holdet. Vi har i ovenstående været inde på, hvordan de etnisk danske mentorer ofte får 
gjort deres etnicitet til en kompetence i forhold til at agere mentorer (de konstrueres 
som eksperter i ’danskhed’). Interessant er det derfor, at mentorerne med etnisk mino-
ritetsbaggrund i høj grad også får det. Da mentorordningen blev etableret var ud-
gangspunktet at tiltrække mentorer med anden etnisk baggrund. Det skulle imidlertid 
vise sig svært at rekruttere disse sygeplejersker og løsningen blev således, at også 
etnisk danske sygeplejersker blev omfattet af projektet:  
 
Fra starten så var målgruppen egentlig etniske sygeplejersker, som skulle uddannes til 
mentorer, sådan at de kunne stå dér og være mentorer for landsmænd måske eller for 
andre etniske i uddannelsessystemet, det var sådan de allerførste høje tanker om det 
ik, men det viste sig man kunne ikke rekruttere så mange, så det blev jo en blandet 
landhandel (Kirsten: 33-37). 
 
Hvilke forestillinger er det, der ligger bag overvejelserne omkring etnicitetskategorien, 
kunne man spørge. Hvordan kan det være, at en anden etnisk baggrund i denne hen-
seende bliver gjort til en særlig kvalitet eller kompetence?  
I matchningen af mentorpar har de uddannelsesansvarlige bevidst taget stilling til et-
nisk baggrund. Udgangspunktet var at rekruttere så mange sygeplejersker med anden 
etnisk baggrund som muligt men ikke for at matche dem med landsmænd, som Kirsten 
peger på. Projektleder Bente Strager fortæller i interviewet: 
 
Fx så var der en pige fra Bosnien, jeg synes ikke hun skulle have en mand fra Bosnien 
som mentor, det var et valg, som jeg har taget. Jeg kunne være, halleluja, ih hvor det 
går. Men det havde jeg valgt, det skulle det ikke. Og jeg valgte også at en af vores 
mentorer, som havde rigtig meget erfaring med Afrika, hun skulle have en mente fra 
Rusland. Fordi hun skulle ikke lægge hele sin viden om Afrika ind i den ene person 
som kom der, ikk’. Så sådan nogle valg foretog jeg, så det handlede egentlig mere om 
at adskille end om at samle…kan man sige (Birte/Bente: 870-76). 
 
På den ene side gøres en dyd ud af etnisk forskellighed, når det handler om at adskil-
le, som Bente Strager kalder det. Således kunne det handle om, at udveksle ’forskel-
ligheder’. På den anden side kan det også handle om at gøre etniciteten mindre væ-
sentlig ved at undgå en overfokusering på det, som to bosniere evt. kunne have til 
fælles i kraft af deres tilknytning til Bosnien. Hensigten har således måske været at 
bryde med ’lige børn leger bedst’-diskursen. Det interessante er, at etnisk andethed 
både i det ene og det andet perspektiv bliver gjort til den relevante distinktion. Men når 
det handler om fastholdelse i sygeplejerskeuddannelsen, kunne matchningen lige så 
godt have handlet om de fagområder, man som sygeplejerske kan specialisere sig i.96  
Mentoren Damir forklarer her, hvordan han oplever, at han har kunnet bruge sin etni-
ske baggrund i rollen som mentor: 
 
Vi har mange forskellige baggrunde og det er klart at jeg som bosnisk sygeplejerske 
har…min force i det, at jeg er kommet som fremmed til Danmark. Jeg har været igen-
                                                     
96 Som fx anæstesi, psykiatri, kirurgi, hæmatologi etc.  
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nem mange af de situationer, mine menter kommer til. Jeg har også sagt at jeg, som 
en der kommer udefra, ikke kender så meget om systemet, som mine kolleger…så 
hvad er en mentor?...Det afhænger meget af, hvad for et individ vi taler om 
[…]…ja…men sådan generelt – en mentor er jo en, der…står inden for et sted, hvor en 
mente ikke ved [utydeligt]…en mentor er en person, som har erfaring på det område, 
som menten er interesseret i at komme ind, en med egen erfaring, der har godt net-
værk, der har kendskab til ting, der er vigtige for menten…(Damir: 130-38).  
 
Mentor står inden for et sted som mentee er interesseret i at komme ind i, siger Damir. 
Det, der gør Damir særligt kompetent i denne sammenhæng er, at han selv er kommet 
til Danmark som fremmed og har været igennem mange af de situationer, som mentee 
vil møde (mere end det handler om ekspertise i ’danskhed’). Damir konstruerer såle-
des sig selv som en form for grænsefigur – én der står med en ’fod i hver lejr’, kunne 
man sige. Dette giver ham en særlig status i forhold til de studerende:   
 
…i sådan en situation oplever jeg mange gange, at mine menter siger, at de oplever 
mig som meget mere troværdig end de forskellige vejledere eller…sygeplejersker ude 
på afdelingerne, fordi når de siger…de siger, når jeg siger noget til dem, så er jeg fak-
tisk levende bevis på, at de her ting de fungerer…Jeg er jo fremmed, jeg har fået min 
autorisation her i landet, og når jeg deler ud fra min erfaring, jamen så er det noget, 
der er bevist, noget der virkelig, virkelig gælder…og det er meget mere [utydeligt] jeg 
har desværre haft kontakt med forskellige systemer her i Danmark øhh…Måske har de 
været i kontakt med sygestyrelsen og måske med forskellige vejledere eller kommu-
ner…og vi ved alle sammen, altså…folk siger mange gange sådan nogle generelle ting, 
som måske lyder lidt hult, som måske ikke passer helt, fordi…man vil jo gerne at der 
opnås nogle resultater, men meget af det sådan politisk korrekte udmeldinger uden at 
man rigtig gør ret meget. Men når det nu er mig, …og kan se at jeg er en sygeplejer-
ske, som fungerer i det danske samfund, og kan høre at jeg taler ud fra min egen erfa-
ring, så opleves det som meget mere troværdigt…(Damir: 160-73). 
 
Han bliver altså i en eller anden forstand gjort til rolle-model, oplever han. Forestillin-
gen er, at han i kraft af sine egne erfaringer med at komme til landet står i en mere 
jævnbyrdig og autentisk position. Damirs mentee Paula fortæller fx om ham, at:  
 
Han er ikke en flot dansk kvinde, som keder sig, fordi hendes mand er på forretnings-
rejse, og så hun vil gerne hjælpe en udlænding, selvfølgelig også sætte pris på hendes 
hjælp, men det er på en anden måde (Paula: 303-5). 
 
Paula markerer både Damirs køn og hans etniske andethed som afgørende for, at hun 
kan respektere ham som mentor. Det har en betydning for Paulas deltagelse i relatio-
nen, at han ikke er en flot dansk kvinde, som hun siger. Hun konstruerer dermed en 
stereotyp modsætning til Damir: en rig (hendes mand er på forretningsrejse), flot, 
dansk kvinde, der keder sig. Det synes altså at være en vigtig kvalitet, at Damir ikke 
selv ’har det hele’, men snarere ligner hende selv. Både Damir og Paula etablerer så-
ledes et ’vi’ omkring det at være domineret i samfundet.  
Ligesom Damir italesætter hun en form for mistro i forhold til de ’hjælpepositioner’, der 
hjælper, fordi de keder sig eller, som Damir siger, er politisk korrekte. Paula tager af-
stand fra velgørenhed, hvor den, der hjælpes (dvs. hende), i en eller anden forstand 
gøres til indhold i hjælperens liv. Det bliver en hul hjælp, som Damir kalder det. Lige-
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værd i relationen synes altså at hænge sammen med kapitalsammensætning (eller 
manglende kapital) eller tilnærmelsesvis homologe habitus. Når Annettes verden i for-
rige afsnit blev klam kan det således hænge sammen med den symbolske værdi, der 
etableres omkring Damirs andethed.  
Delkonklusion: Mentorrollen – mellem etnocentrisme og kulturrelativisme 
Vi har flere gange peget på, hvordan mentorer og mentee'er kæmper med forestillinger 
om generaliserede første- og andetheder. Dette synes at hænge sammen med, at rela-
tionen i udgangspunktet defineres som en minoritets/majoritetsrelation - der er de 
'gammeldanske' og de 'nydanske' - og således etableres en række logikker omkring 
disse fællesskabers relative homologi. Fordi denne manøvre ofte får reduceret det 
specifikke til det generelle, kæmper deltagerne også med, hvornår der kan være tale 
om individuel variation i gruppen af nydanskere.  
Når det individuelle sjældent tildeles forklaringskraft, synes der at være en forbindelse 
til det, at der blandt mentorerne hersker en usigelighed i forhold til etniske hierarkier - 
der er ikke nogen, der er bedre end andre. Dette hænger, så vidt vi kan identificere 
det, især sammen med mentorernes tolkning af socialkonstruktionismen: Ontologisk 
navigerer de ud fra en forståelse af, at alle kulturer og sandheder i udgangspunktet er 
ligeværdige, og at de derfor også er ligeberettigede i forhold til at være repræsentere-
de og synlige i relationen mellem mentor og mentee. Mentorerne har således brugt 
meget tid og mange kræfter på at tildele andethedskategorien den plads, den i deres 
øjne har krav på - i princippet, faktisk så meget, at de næsten får devalueret deres 
egen faglighed og position som mentorer. For at undvige denne ambivalens ser vi, at 
mentorerne praktiserer det, de kalder en anerkendende tilgang, som handler om at 
tage udgangspunkt i det 'gode', som mentee kommer med. Således behøver de ikke 
tage stilling til eventuelle 'fejl' og 'mangler'. Samtidig sker imidlertid det, at de får opstil-
let en dikotomi mellem 'det gode' og det 'anderledes', hvor det gode er det, man ken-
der og forstår. Således tillades også et hierarki, hvor graden af anderledeshed angiver, 
hvor godt noget er, hvilket i yderste konsekvens betyder, at andre måder at gå til ver-
den på ekskluderes. Det mentorerne siger, at de vil, er således ikke det, de gør i prak-
sis.  
Andethedens ambivalens kan blandt andet forstås i lyset af det forsimplende i hhv. 
komplementariseringer (enshed) og dikotomiseringer (forskellighed) og at ligestilling 
og forskelsbehandling i yderste konsekvens både kan virke inkluderende og eksklude-
rende (og altså diskriminerende):  
Når mentorerne som oftest søger bevidst at markere andethedens tilstedeværelse i 
relationen, handler det bl.a. om, at synliggørelsen i deres øjne, nedbryder fordomme 
og dermed skaber bedre rammer for kommunikationen – ’når man lytter og er åben 
bliver man måske overrasket', hedder det. Det positive i synliggørelsen er imidlertid 
ikke entydigt. Tillægger man andetheden for stor betydning, opstår, som vi har vist, 
faren for at mentee reduceres til den generaliserede anden, hvilket får den konse-
kvens, at etniciteten tildeles uforholdsmæssig meget forklaringskraft i forhold til men-
tee'ens succes i uddannelsen, eller at andetheden gøres til en kvalitet i sig selv. Om-
vendt kan en overfokusering på det etnisk specifikke medføre, at etniciteten reduceres 
til en eksotisk kvalitet. Dette er ikke problematisk i sig selv, men det rummer en risiko 
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for at reproducere essens-tænkning (’hun handler sådan, fordi hun kommer fra…’-
diskurser).  
Det er således også tillokkende for mentorerne helt at se bort fra etnisk baggrund i 
relationen, fordi man således vil kunne undgå marginaliseringer eller stereotype eller 
forvrængede etnificeringer. Så er der lige pludselig kun tale om mennesker (uanset 
etnisk baggrund) og ingen forskelsbehandles - positivt såvel som negativt97. Eller 
hvad? Med Bourdieu som teoretisk forståelsesramme får vi lyst til at kommentere, at 
mindretallet dermed udsættes for en symbolsk vold eller gennem assimilation eller 
tilpasning påtvinges majoritetssamfundets værdier. Så hvad gør man? 
For at forstå disse ambivalenser må vi huske på, at subjektiveringsmulighederne også 
er sat i et rum af prækonstruerede vilkår – sat af det diskursive samfund, der omgiver 
relationen (jf. ’Familien Danmark’). De støder i deres dagligdag på forestillinger, hvor 
kulturelle eller etniske anderledesheder hverken bliver betragtet som lige så gode eller 
får lov til at være lige synlige. Og selvom de ikke selv deler disse opfattelser, skal de 
forberede mentee'erne på at navigere i et samfund, hvor danskhed er normen, og hvor 
det forventes at etniske minoriteter forsøger at dygtiggøre sig i forhold til at agere 
’dansk’. Vi ser således en flok mentorer, der på den ene side skal være 'eksperter' og 
på den anden side 'kulturrelativister' - en ambivalens, der ikke overraskende fører til 
en form for berøringsangst og logisk inkonsekvens.  
Når det er sagt, peger vores analyser imidlertid også på en række potentialer ved men-
torordningen. Først og fremmest synes udviklingen af mentors evne til at differentiere 
at være et afgørende skred. Deres blikke er ikke kun blevet åbnet for at flere ’sandhe-
der’ kan være lige gode, men også for at de selv som mentorer, sygeplejersker og pri-
vatpersoner er kulturproducerende subjekter. Det socialkonstruktionistiske grundlag 
etablerer således også muligheden for konstruktionen af et nyt ’vi’ – et fællesskab om-
kring en mangfoldighed af livsverdener. Her handler det især om konfrontationen med 
egne selvforståelser og forforståelser, der er afgørende. Denne bevidsthed fører må-
ske ikke til idealforestillingen om mentorerne som ambassadører på de lokale arbejds-
pladser, men det kan være med til at få fokus på ’de gode historier’ som modvægt til 
de dårlige. Dermed opstår også muligheden for at tale om 'de andre' på en ny og mere 
inkluderende måde. 
Vi skal heller ikke underkende, at det mange gange lykkes for mentorerne at få etable-
ret et frirum i kraft af den personlige, ikke-vurderende relation til mentee. Dette frirum 
er måske ikke magtfrit, men det er et rum for udveksling af sociale spilleregler. I kraft 
af de kommunikationsværktøjer de på uddannelsen er blevet udstyret med, bliver det 
muligt at gøre det følelsesmæssige og personlige til en kompetence.  
 
 
                                                     
97 Dette så vi i citatet på s. 19, hvor Mette får reduceret mentorrelationen til at handle om interaktio-
nen mellem to mennesker. 
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I SAMME BÅD - ET BLIK PÅ UDDANNELSEN 
 
I det følgende ser vi nærmere på, hvordan uddannelsen har kvalificeret gruppen af 
sygeplejersker til at håndtere funktionen som mentor, som de gør. Vi fokuserer på erfa-
ringsdannelsens kollektive dimension, dvs. hvordan uddannelsesforløbet på forskellig 
vis strukturerer de udviklingsprocesser, som deltagerne gennemgår. Det er ikke vores 
intention at kortlægge hele uddannelsesforløbet, idet vi vælger at fokusere på sociale 
relationer, gruppeprocesser og mediebrugen som rum for forhandling.98 
 
I denne analyse tager vi udgangspunkt i den forskel, vi anskueliggjorde i det forrige - 
at deltagerne siger ét - dvs. italesætter den bevidstgørelse, de har foretaget (at være 
åbne for at alle sandheder er lige gode), og gør noget andet i praksis (når andetheden 
bliver en afgørende distinktion). Som vi har vist, er der med andre ord en usamtidighed 
mellem det refleksionsniveau deltagerne opbygger, og den måde de handler - dvs. at 
refleksion og forandring af handlinger ikke nødvendigvis følges ad. Det er i håndterin-
gen af denne usamtidighed, at blokerende mekanismer træder i kraft i praksis. I teorien 
kan mentorerne uden problemer tale om både at være styrende og ikke-styrende på 
samme tid, men i praksis bliver ambivalenserne handlingsbegrænsende. Således ser 
vi på et individuelt plan to forhold, der gør sig gældende i mentorernes erfaringsdan-
nelse: for det første den socialkonstruktionistiske tilgang, som de præsenteres for, og 
for det andet omsætningen af den kulturrelativistiske mentorrolle i relationen til men-
tee'erne.  
Hvorfor er omsætningen så vanskelig, kunne man spørge. Vi ser, at nogle mekanismer 
træder i kraft, når deltagerne søger at mindske kompleksiteten i det ambivalente. Di-
skursivt foretager de simplificeringer og mønsterdannelser, når de fra at tale om, at 
'alle sandheder er lige gode' i praksis skal kunne forholde sig til et individ. Der sker 
reduktioner i perceptionen af, hvem de konkrete mentee'er er - som når Kirsten forkla-
rer, at Hawa er mere vestlig, og reducerer hende til noget velkendt. Samtidig foregår 
der bevidsthedsmæssige harmoniseringer i konstruktionen af den generaliserede an-
dethed, som de enkelte mentee'er løftes ud af, når de afviger fra kategorien. Disse 
reaktioner ser vi, i praksis blokerer for de differentieringer, der igangsættes i uddan-
nelsen. 
De blokeringer, der foretages, kan på to forskellige måder hænge sammen med de 
påvirkninger aktørerne som samfundsmæssige individer må relatere sig til. For det 
første er hele projektet struktureret omkring etnisk 'andethed' som central distinktion. 
Man kan tale om, at kategoriseringen som målgruppeafgrænsning for mentorordningen 
bliver et afgørende kognitivt struktureringsprincip, som deltagerne relaterer sig til i 
forløbet.  
                                                     
98 Didaktiske elementer såsom materialevalg, studieordning osv. går vi derfor ikke ind i en analyse 
af. 
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For det andet har vi at gøre med en gruppe, som konstruerer kollektive betydninger og 
begreber i reduceringen af det komplekse og ambivalente, som vi ser det med den 
anerkendende tilgang. Når vi i denne analysedel går tættere på, hvordan uddannelsen 
har haft en indvirkning på deltagernes processer, i både blokerende og differentieren-
de forstand, bliver det således både gennem et blik på gruppen af mentorer og på an-
dre elementer, der virker strukturerende på læringen. 
Skal vi mene det samme? 
 
Agnete 13-09-2004 
Ja, så kan man jo fristes til at spørge, om jeg er bange for at være alene? Nej, det ny-
der jeg - i mange andre sammenhænge; men i lyset af mine egne erfaringer med at 
kommunikere på nettet og i lyset af det etnografiske studie Hanne og jeg lavede i sid-
ste semester om bl.a. at uddanne sig over nettet og turde være en del af en aktiv it-
båret konference, ja så er jeg pludselig alene og ganske uinspireret. 
 
På tidspunktet for dette citat, har deltagerne arbejdet tæt sammen både virtuelt i ud-
dannelsens konferencesystem og gennem gruppearbejde og kursusdage. Deltagerne 
skal skrive individuelle opgaver, har fået nyt underviserkorps, og uddannelsen er flyttet 
til andre omgivelser. Ændringen kan mærkes af de mentorstuderende, der som Agnete 
her formulerer en pludselig følelse af ensomhed og manglende inspiration, affødt af 
manglen på den kommunikation, som over det første år har været hverdag. Agnete 
taler om at turde være en del af konferencen, en emotionel udtalelse som vidner om, 
at følelsen knyttet til at høre til fællesskabets trygge rum, har betydning for hendes 
udviklingsproces - hun tør at blive udfordret. Agnetes udtalelse er ikke enestående og 
budskabet om gruppens fællesskab træder gradvist frem som betingelse for de pro-
cesser, deltagerne gennemgår - dels på et emotionelt plan, men også på et refleksivt 
plan, hvor deltagerne aktivt bruger hinanden til at prøve tanker, holdninger og emner 
af. I eksemplet her bringer deltagerne egne erfaringer og viden ind i en debat, som 
aktiverer tanker og leder til konsensussøgning: 
 
Hanne 14-02-2004: 
Danskere og grønlændere har hver sin nationalitet men er alle danske statsborgere. 
Men i forhold til vores projekt: Er en grønlænder en dansker eller en nydansker? Vil de 
have mulighed for at være med i projektet, hvis de ønsker det??? 
 
Grethe 15-02-2004: 
Det sidste, du nævner om Grønlændere i Danmark er nydanske - nej, men mange har 
nogle af de samme problemer, og der er også mange, der har svært ved at gennemfø-
re uddannelser eller har det svært undervejs. Og det ville i hvert fald være relevant at 
lave lignende projekter for grønlandske unge. 
 
Karen Marie 16-02-2004: 
Masser af stof til eftertanke. Om egenart - etnicitet - national identitet og national stolt-
hed - historie, kultur, civilisation, individ, magt og afmagt, vi og de, dem og os, kunsten 
at ville og at kunne hjælpe, at tage ansvar for egne og andres handlinger, at tro at vi 
kan forstå fx. grønlændere - eller hvad de har brug for, ydmyghed og hovmod, politik, 
økonomi, humanisme, sprog, italesættelser, kategoriseringer og konstruktioner. Alt i en 
"pærevælling" og til masser af "refleksion" for mig. 
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Særligt Karen Maries indlæg vidner om, hvordan de diskussioner, der foregår i konfe-
rencen aktiverer en pærevælling. Karen Marie bruger debatten til at sætte spørgsmåls-
tegn ved sin egen position over for det ’anderledes’. I opremsningen af dikotomier ita-
lesættes en ambivalens over for en samfundsmæssig skelnen, som kredser om 
spørgsmålet om, hvad det vil sige at være ’rigtig’ dansk. Som illustreret foregår der i 
fællesskabet en konsensussøgning, og forhandlingen i fællesskabet bliver stedet, hvor 
deltagerne forsøger at definere national identitet. De spørger hinanden og bruger såle-
des hinanden til at eksperimentere med deres tanker og skabe orden i kaos. I gruppen 
er det, som Agnete også udtrykker, trygt og ufarligt og befordrer en differentieringspro-
ces, som vi ser det i Karen Maries spørgende og reflekterende indlæg.  
I et indlæg i konferencen ser vi, hvordan deltagerne søger at konstruere en kommuni-
kationsform i gruppen: 
 
Grethe 20-02-2004:  
Men det er måske også en læringssituation - hvem siger, vi skal være sådan en fast 
gruppe? Kunne man i virkeligheden tænke sig, at der senere kom nogle helt nye med 
fx med anden etnisk baggrund, hvis der viser sig nogle oplagte. Måske kunne vi have 
behov, for at blive forstyrret i vores cirkler, som måske vil blive mere og mere indfor-
stået? 
 
Karen Marie 21-02-2004: 
Kan vi som gruppe hjælpe os selv mht. indforståethed, ved at stille spørgsmål til hin-
anden hele tiden her og i samværet og ikke blot tro, at vi forstår hinanden. Vi kan vel 
bestræbe os på en kultur, hvor vi vover os selv og hinanden, hvis det er det, vi vil. Vi 
kunne bruge "en forstyrrerrolle" på skift?! 
 
Citaterne peger på to ting. På denne ene side ser vi, hvorledes deltagerne kommunike-
rer indforstået og med gruppeidentiteten slået fast ved begreber som vores cirkler. 
Samtidig ser vi indforståetheden komme til udtryk i Karen Maries vove sig selv - en 
formulering som sygeplejeteoretiker Kari Martinsen bruger, når hun taler om, at syge-
plejersker skal turde vove at tage imod patienten.99 På den anden side ser vi deltager-
ne være bevidste om denne indforståethed, og efterspørger en forstyrrerolle100. Be-
mærkelsesværdigt er det, at indforståetheden manifesterer sig i ordvalget, som netop 
bruges til at udtrykke ønsket om at blive forstyrret. Hvilken forstyrrerrolle kan så få 
plads inden for den etablerede praksis, kunne man spørge. Etniciteten fremhæves, 
fordi den inden for uddannelsens rammer er gjort til en kompetence, men fremstår i 
sammenhæng med ønsket om forstyrrelse, som en slags dynamik-diskurs, som går på 
forestillingen om, at etniske minoriteter skaber dynamik på arbejdspladsen, kan udfor-
dre og gøre spændende. Med diskursen sker en grænsedragning, hvor gruppen stilles 
i forhold til etniske minoriteter, som det ’andet’ – det, der kan bryde deres indforstået-
hed. Bemærkelsesværdigt er det i denne sammenhæng, at gruppen af mentorer netop 
er mangfoldig i den forstand som Grethe efterspørger, men disse etniske minoriteter 
                                                     
99 Kari Martinsen er en meget citeret teoretiker inden for sygeplejefaget, som trækker på filosofferne 
Hans Skjervheim, Søren Kierkegaard og K.E. Løgstrup. (Skovhøj 2003:9). 
100 Forstyrre som begreb bruges i flere situationer af både deltagere og undervisere, som oftest i 
betydningen at sætte nye tanker i gang hos hinanden. 
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inkluderes under en anden kategori – som mentorstuderende (hvor de samtidig gøres 
til specifikke andre). Gruppen bliver således et ’vi’ i kraft af mentorfunktionen og det 
'andet' bliver de generaliserede andre. Dansk-tanzanianske Lucy fortæller i interviewet, 
hvordan indforståetheden ligger i sygeplejefagligheden og ikke i den vi-konstruktion, 
som Grethe etablerer omkring de mentorstuderende. Hun konstruerer fællesskabet 
omkring et sygeplejerske-vi, men efterspørger ligeledes en forstyrrelse som svar på at 
undgå indforståetheden: 
 
Jeg tror faktisk at det ville være godt, hvis det ikke kun havde været sygeplejersker. At 
det var også nogle andre faggrupper, at det var sådan, at man havde nogle sygeplejer-
sker, nogle pædagoger og nogle socialrådgivere, sagsbehandlere…altså at man har 
sådan sammensat af forskellige, fordi når man er kun et fag, så man er også, man er 
meget indforstået, så derfor det var utrolig dejligt, at nogle af underviserne var ikke sy-
geplejersker…for ligesom når du er uddannet i noget bestemt, så du også [uklart] på 
en bestemt måde ik. Så derfor…fordi det virker måske som lidt negativt… (Lucy: 567-
573) 
 
På denne måde ser vi, hvordan Grethe og Lucy kategoriserer forskelligt. Men begge 
ender i en os/dem-relation, som medvirker til en afgrænsning af gruppen, som sætter 
rammerne for deltagernes differentieringer. Men hvad er muligt? Hvilke anderledeshe-
der eller forstyrrelser er acceptable? 
Forstyrrelse 
I den forbindelse kan man ikke undgå at lægge mærke til mentorstuderende Kate, som 
i relation til gruppens fællesskab har en særlig position. I nogens øjne er hun ’for me-
get’ eller ’grænseoverskridende’, ’uden pli’ eller ’provokerende’. Med Staunæs’ ord, er 
Kate en slags grænsefigur. Et begreb, der: 
 
[...] refererer til aktører, der bevæger sig i randen af det almindelige [...] Det er figurer 
man spejler sig i, afværger identifikation med og konstruerer sin subjektivitet i samtidig 
distance med (Staunæs 2004:69-70). 
 
Som Staunæs pointerer, indvirker hun på de andre deltagere, hvilket vi også ser Kate 
gør, når hun i den grad forstyrrer og sætter tanker i gang, og karakteristisk er det, at 
hun gang på gang ’træder ved siden af’ i de andres øjne, fordi hun i en række tilfælde 
virker ubekendt med de sociale spilleregler. I situationen her oplever Grethe, at Kate er 
gået over stregen i forbindelse med en supervision af mentorstuderende Karen Marie i 
undervisningen: 
 
Grethe 03-03-2004: 
[…] Situationen var under Karen Maries supervision. Hun taler om, at hun kunne øn-
ske, at hendes mente også ville turde at se på og tale om det, der er svært. Så siger 
du med en eller anden form for latter i stemmen: ...så hun kan blive en rigtig assimile-
ret (dansk)sygeplejerske? (Dansk er i parentes, fordi jeg er i tvivl om du sagde det.) 
[...] jeg blev anfægtet. Jeg synes, det handler om, hvordan vi kommunikerer med hin-
anden på holdet - og måske i samfundet i det hele taget. […] 
 
Kate 03-03-2004:  
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Kritiske (i ordets mening - ikke negative men analyserende/uddybende) og konfronte-
rende spørgsmål - tror jeg nok det er jeg tit anvender mig af, betyder for mig ikke nød-
vendigvis, at jeg mener det modsatte. Som regel spørger jeg af stor interesse og ønske 
om bedre at forstå andre. 
 
Grethe 03-03-2004: 
Assimilation er tydeligvis ikke noget, du bryder dig om. Men jeg ved ikke af, at vi i vo-
res kreds har en fælles holdning til, at det er en dårlig ting. Jeg ved godt, det er politisk 
ukorrekt at tale om, at nydanskere skal assimileres. Men det er vel ikke altid dårligt. 
Man kan ønske at blive assimileret; man kan da af og til høre nogen udtale, at de øn-
sker at blive ligesom danskere. Det kan vi/du jo så mene, hvad vi vil om det smarte i 
den holdning, men hvis de har den, så er det deres holdning. Men hele diskussionen 
om assimilation er én ting. Det, der trigger mig, er, at jeg synes, du insinuerer, at Karen 
Marie (og måske andre) har den holdning, og det er tydeligvis en fy-holdning [...] Jeg 
synes ikke, det var et kritisk, analyserende eller konfronterende spørgsmål, hvor du vi-
ste, at du ønskede at høre Karen Maries holdning. Jeg synes, det var et fordomsfuldt 
udsagn med en masse underforståetheder i sig. 
 
Kate har i Grethes øjne gjort nar af Karen Marie ved at komme med hentydninger til, at 
Karen Marie udtrykker en fy-holdning. Grethe tilkendegiver med andre ord, at Kate 
mangler forståelse for doxa - hvordan det er passende at kommunikere i gruppen. Kate 
derimod positionerer sig som kritisk og rebelsk og den, der tør sige det, de andre ikke 
gør. Kommunikativt går Kate og de andre deltagere fejl af hinanden, når Kate angiver, 
at hun føler sig misforstået, i de andres påpegning af, at hun savner situationsfornem-
melse. Det ender med, at hun ekskluderes fra konferencesystemet. Det interessante er 
ikke så meget om Kates handlinger er rigtige eller forkerte, eller hvilke bevæggrunde 
der er for at sætte hende af holdet. Det er imidlertid bemærkelsesværdigt, at inklusion 
kommer til at handle om aktører i en bestemt position. Kates skævhed er ikke legitim i 
forhold til at indtage den forstyrrerrolle, som efterspørges. Grethe reagerer voldsomt 
og tager dobbeltafstand – både til Kates måde at tale på og hendes holdning til assimi-
lation. Hun blander med andre ord Kates upassende henvendelse og diskussionen om 
assimilation sammen.101 Grethe føler sig anfægtet, når hun lader sig påvirke følelses-
mæssigt af Kate - det får betydning for hendes evne til at differentiere, idet hun redu-
cerer diskussionen til at positionere sig rigtigt og forkert. Kate gives indirekte en syn-
debukfunktion, som har en effekt på gruppen, når hun som 'anderledes' forstærker 
gruppens definition af sig selv. Bemærkelsesværdigt er det, at hendes tilstedeværelse 
alligevel sætter nogle processer i gang, idet de andre må trække en grænse, hvor vis-
se måder at kommunikere på ikke accepteres. Hun bliver det, de andre ikke er, hvilket 
gør det muligt at definere en 'normalitet' i gruppen. Når grænserne sættes for det spe-
cifikke rum, skabes samtidig blokeringer for erfaringsdannelsen, som vi ser det i Gre-
thes tilfælde, hvor positioneringer i gruppen påvirker erfaringsmulighederne.  
 
Vi ser, hvordan der opstår en konsensussøgning og en stræben efter et fælles ståsted, 
og at læreprocessen påvirkes af de interaktioner, der foregår i gruppen, de diskurser, 
der er til rådighed, og hvilke kollektive erfaringer, deltagerne trækker på, når de inter-
                                                     
101 Grethe udtrykker på andre tidspunkter, at tilpasningen må foregå begge veje, og at man som nytil-
kommen ikke blot skal acceptere en bestemt måde at gøre noget på (Grethe 21-02-2004). 
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agerer med hinanden. Med Kate ser vi ydermere, at det er muligt ikke kun at reprodu-
cere det normale. I en eller anden forstand viser hun os, at der er sprækker i diskur-
serne, idet hun på grænsen til normalen, som del af majoriteten og dermed også som 
kendt med diskurserne alligevel gør noget andet end blot at reproducere dem. 
Kommunikation – sproget, skriftligheden og face to face 
Som nævnt udvikler gruppen et fælles sprog - et slags mikrokosmos af mening og 
handling. I denne proces ser vi, at konferencerummet som medieret læringsrum har 
stor indflydelse på kommunikationen og på deltagernes læreprocesser, da kun brøkde-
le af uddannelsen foregår som traditionel ikke-medieret klasserumsundervisning.  
Fælles sprog 
Inden for fællesskabet skabes hegemoni omkring en række diskurser og nogle bestem-
te begreber, som fx forstyrrelse, inklusion og eksklusion, og anerkendel-
se/værdsættelse etableres i gruppen som fælles referencepunkter for kommunikatio-
nen både internt i gruppen og i forhold til mentee’erne.  
Vi har tidligere vist, hvordan anerkendelse blev praktiseret i mentorrelationerne, som 
en væsentlig del af mentorernes måde at gøre mentorfunktionen på, men begrebet 
smitter af på kommunikative handlinger i hele forløbet. Vi går i det følgende tættere på 
begrebet anerkendelse, der særligt i uddannelsens sidste halvdel slår igennem - både, 
når deltagerne omtaler vejledningsseancer, refleksioner over egen praksis og fælles-
skabet. Når vi vælger denne begrebsnære tilgang, er det for at kunne gå dybere i, 
hvordan sproget spiller ind i læreprocesserne som kollektive erfaringer, der gradvist 
konstrueres under indflydelse af uddannelsens teoretiske linie og fællesskabets konsti-
tuerende funktion: 
 
Jamen sådan overordnet, så kan man jo sige, at vi er blevet mødt meget anerkendende 
helt bevidst, sådan med anerkendende tilgang til det vi var og det vi kunne. Eksempel-
vis i en...omkring de her videoøvelser vi har lavet, som var dobbelt ik, hvor vi selv har 
været ude og filme hinanden med vores menter og forsøgt at have sådan en vejled-
ningsseance. Det er så blevet optaget på video og læringsdelen af den var så...en af 
vores lærere, Birte Kaiser, hun sådan på anerkendende og marte meo'sk vis gennem-
gik de her bånd sammen med os... […] meget anerkendende med udgangspunkt i alt 
det positive hele tiden, hvor vi selv kunne sidde og se, det er sådan lidt vel skræm-
mende at se sig selv på video (Kirsten: 83-93). 
 
Kirsten anvender i dette interviewudsnit ordet ’anerkende’ hele fire gange, idet hun 
refererer til en undervisningssituation, hvor deltagerne og underviserne så på videoop-
tagelser af egne mentorsamtaler. I denne sammenhæng introduceres begrebet i for-
bindelse med undervisningen, hvor Birte praktiserer anerkendelsen som en vejled-
ningsteknik, idet hun tager udgangspunkt i det positive. Anerkendelsen går således fra 
underviser til mentorstuderende. Bente Strager forklarer i tråd med både Birtes under-
visning og Pias mentorfunktion, at de tager "udgangspunkt i det, der går godt" (Kaiser 
et al 2004:18). Vi ser således en sammenhæng mellem den måde mentorerne selv har 
mødt anerkendelse i undervisningen, og den måde de er mentorer på. Som Birte viser 
de studerende anerkendelsen i det positive, så vi mentorerne lægge vægt på 'det go-
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de'. De imiterer med andre ord Birtes måde at vise anerkendelse. Anerkendelse bliver 
et begreb som mentorerne kan anvende i praksis, og som får to betydninger afhængig 
af, hvilken position der indtages. Deltagerne mødes med anerkendelse, når de er stu-
derende og tilbyder anerkendelse til deres mentee’er, når de er mentorer. Det vil sige, 
at når man indtager en dominerende position, så giver man anerkendelse og i en do-
mineret eller ligeværdig position (deltagerne imellem) gives man anerkendelse. Når 
anerkendelse på denne måde kun tilfalder aktører i en bestemt position - nemlig de 
dominerede - ser vi, at anerkendelsen som kommunikativ manøvre bliver en måde, 
hvorpå magten kan praktiseres legitimt i relationen. I forrige analyse så vi, hvordan 
mentorerne i praksis 'gør' anerkendelsen med udgangspunkt i en skelnen mellem det 
'gode' og det 'anderledes'. På denne måde bliver anerkendelsen en legitimering af at 
inkludere visse forskelle og ekskludere andre. Således sættes mentorrelationen om-
kring mentorens vurdering af det gode - som i praksis bliver det, de kender og forstår. 
Anerkendelse i denne forstand bliver samtidig blokerende for mentorernes måde at 
anskue mentee'erne på, idet den ikke inkluderer en kritisk stillingtagen. Med andre ord 
blokerer den ensidige positivitet for dens modsætning - det negative, og dermed for en 
differentiering og en subjektiv bearbejdning af forskelle. 
Konferencerummet 
Konferencen er en udfordring for deltagerne, som dels skal lære, hvordan mediet fun-
gerer rent praktisk og dels skal finde ud af, hvordan skriftligheden og den manglende 
kropslighed i kommunikationen skal anvendes. Mediet adskiller sig ved sin asynkro-
ne102 kommunikationsform fra det, deltagerne kender til. For mange volder det proble-
mer, eksempelvis hos Lucy, der fortæller, at det både var nyt, noget man skulle vænne 
sig til og overvinde (Lucy: 186-193). Som tiden går, opbygger deltagerne en brug af 
konferencen, som bliver væsentlig for deres udvikling, idet fællesskabet holdes ved 
lige og udvikles via konferencen. Da undervisningen flytter CVU og brugen af konfe-
rencen begrænses, skriver Lucy: 
 
Lucy 18-09-2004 
Det er heller ikke nemt, når vi indtil dette tidspunkt nærmest har været 'holdt i hånden' 
og nu skulle vi lige pludselig prøve på at 'stå på egne' ben uden et samlingspunkt […] 
Den kompetence, vi på holdet havde erhvervet os via net-kommunikation, føltes nu 
overflødig. Det tog trods alt et helt år at lære at kommunikere i fællesskabet på nettet. 
Hvad så nu? Følelse af forladthed var overvældende [...] Det er utroligt, hvor hurtigt vi 
mennesker vænner os til noget!! 
 
Citatet viser to ting. For det første fastholdes i mediet et sammenhold og en gruppe-
identitet, som Lucy indikerer ved at tale om holdets kompetencer i stedet for blot egne 
kompetencer. Trods de geografiske afstande og de få mødedage har konferencen fun-
                                                     
102 Daniel Chandler er forsker i websites og han skelner mellem synkron og asynkron kommunikation: 
“Like mass media texts and printed books, web pages are a form of asynchronous communication, 
unlike synchronous modes of communication such as the telephone and face-to-face interaction, 
which involve ‘real-time’ interaction” (Chandler 1998). Vi ser, at konferencesystemet ligger inden for 
samme definition som websitet, idet deltagerne ikke kommunikerer i real-tid. Dvs. at tid og sted ad-
skiller deltagerne, som selv vælger tidspunkt for besvarelse af indlæg. Kun i uddannelsens chatrum 
kommunikeres i real-tid. 
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geret som samlende rum. For det andet angives en søgen efter den tryghed, som 
gruppen giver - det emotionelle aspekt i fællesskabets funktion, som indvirker på del-
tagernes udvikling. Forskere i netbaseret kommunikation Simon Heilesen og Sisse 
Siggaard Jensen forklarer: 
 
In relating these concepts to net based learning we may start by observing that trust is 
one of the most important “connectors” when physical presence no longer enables and 
commits participants. If people meet only on rare occasions, connections are best sus-
tained if based on trust (Heilesen og Jensen 2005). 
 
Når Lucy i praksis fortæller om forladthed, og når Heilesen og Jensen taler om tillid, så 
kan vi se det som et udtryk for, at erfaringens emotionelle dimension spiller ind som et 
grundlag for at lære, og at mediet trods sin asynkrone kommunikation kan fastholde et 
gruppefællesskab. Den følelsesmæssige dimension bliver mere og mere synlig som 
tiden går og kommer til udtryk i en særlig sprogbrug103. Kommunikationen udvikler sig 
fra at være formel og praktisk til at blive personlig og snakkende med brug af den om-
sorgsdiskurs, vi også har set praktiseret i forhold til mentee’erne. Eksemplerne her 
viser hhv. et typisk indlæg, som det så ud i starten af uddannelsen, og et udsagn af 
den type, som prægede sidste del af forløbet: 
 
½ år inde i forløbet: 
Kirsten 28-02-2004: 
[Til Anni Korsbæk, underviser] Tak for sidst - det var en fin aften. Meget inspirerende 
for mig og anledning til refleksion =) Sammen med de kopier, jeg lovede dig at dele ud 
mandag, fandt jeg nogle andre af dine papirer. Jeg sender dem til CVU, hvis jeg ikke 
hører andet fra dig. God weekend. 
 
1½ år inde i forløbet: 
Pia 31-05-2005: 
Jeg har været til en dejlig og anerkendende vejledning hos Anni [Korsbæk] i dag, og 
jeg har fået en masse dejlige refleksioner ind under huden, så jeg har noget at arbejde 
videre med, når de sidste 10 sider skal skrives i løbet af ugen. 
 
Begge citater vedrører en vejledningsseance med Anni Korsbæk, men adskiller sig 
markant i valget af tillægsord. I første citat er tonen relativt kortfattet og direkte. Følel-
sesmæssige udbrud holdes på et minimum og udmeldinger foregår i et mere formelt 
sprog, med tillægsord som fin, god og inspirerende. Derimod ses en markant anderle-
des ordbrug i citatet, som er hentet 1½ år inde i uddannelsen. Her er tillægsord følel-
sesladede og udtrykker i højere grad en sindstilstand end vurderinger af en faglig vej-
ledning. Koblingen mellem følelser og faglige refleksioner har nærmet sig hinanden og 
resulterer i emotionelle beskrivelser af fagligt relaterede problemstillinger. Ordene dej-
lig og anerkendende bruges således til at beskrive hhv. en vejledningsseance og en 
række refleksioner - og det er en tendens, der tager til i løbet af uddannelsen.  
                                                     
103 Det er tydeligt at mentorgruppen også socialt undervejs bliver tæt knyttet, som når Pia her skriver 
ud i konferencen i forbindelse med en eksamen: "Vi skal vel fejre det, som vi plejer, med fælles spis-
ning, glæde og humør efter eksamen, eller hvad? Hvis I tilmelder jer her i rummet, vil jeg alliere mig 
med en sønderjysk mentor og reservere bord til os et ’passende’ sted tirsdag den 22. februar ved 
15.30-tiden" (Pia 14-02-2005). 
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Fysisk nærvær og forventninger 
Men hvorfor udvikler sproget sig så markant og følelsesladet? De mentorstuderende er 
sygeplejersker, uddannet inden for et pleje- og omsorgsfag, hvor deres kommunikative 
kompetencer udvikles med henblik på kommunikationen med patienterne. De er vante 
med face to face-kommunikation og fysisk nærvær i deres arbejdsfunktioner og tilliden 
vurderes som afgørende for, at kommunikationen fungerer. Martinsen citeres igen i 
denne sammenhæng: 
 
Agnete 15-02-2004 
Kari Martinsen (KM) ser tillid i forhold til den lidende – i sygeplejerelationen. Hun ser 
tillid som en suveræn livsytring (Løgstrups ord). De suveræne livsytringer er os givet. 
Det er ikke noget vi har gjort os fortjent til. Tilliden skal ikke begrundes, den er naturlig. 
Tillid er det grundlag vi møder andre mennesker med – den udleverethed, andre viser 
os i ønsket om at blive imødekommet. Udfordringen ligger i at tage imod tilliden, som 
bliver os vist. Ved at vise tillid og tage imod tillid skaber vi rum omkring os, hvor vi kan 
være trygge. 
 
I konferencen adskilles deltagerne kommunikativt fra krop og sprog, idet den face to 
face kommunikation, de kender til, ikke lader sig overføre på webmediet. Således be-
grænses deres kommunikation på en måde, som er ny for de fleste (jf. Lucys frygt for 
mediet). Lasse Lipponen104 forklarer, hvordan kommunikation over nettet adskiller sig 
markant fra face to face-kommunikation: 
 
By contrast, collaboration through networked learning environments is still mainly 
based on written language. Thus, interaction taking place through computer networks 
lacks certain basic features of face-to-face collaboration: social cues such as faces, 
gestures and intonations of speech. It also lacks the rich referential field of the material 
world that is present in face-to-face interactions. The lack of referential anchors is quite 
pronounced in written communication (Lipponen 2002:5). 
 
Kombinationen af den face to face-kommunikationsform, som sygeplejerskerne har 
erfaring med, og den begrænsede skriftlige kommunikation, som mediet tilbyder, med-
fører som tiden skrider frem og relationerne udvikles, en særlig mediebrug. Umiddel-
bart kan de meget følelsesladede historier og henvendelser virke unødvendige i et 
fagligt rum, men betragter vi dem som de studerendes kompensation for den manglen-
de reelle tilstedeværelse, da får ordvalget en anden betydning. Man kan da se kom-
munikationen som en nærhedsskabende manøvre, der fastholder den tillidsrelation, 
som vi så, blev afgørende for erfaringsdannelsen. Også hyppigheden af indlæg og 
deltagernes forventning til hinanden vidner om, at de søger at opretholde en konstant 
kontakt både med hinanden og med uddannelseslederne. Man kan sige, at konstrukti-
onen af det kollektive manifesteres i konferencen, hvor kommunikationen foregår i en 
løbende strøm og ofte med en forventning om korte svarfrister (Pia 09-06-2004). Den 
konstante kontakt fungerer dermed forankrende og strukturerende, hvilket for delta-
gerne også bliver ambivalent. På den ene side bliver kommunikationen fleksibel og 
løsrevet fra realtid og rum, men på den anden side bliver det krævende for både delta-
                                                     
104 Lasse Lipponen er forsker ved psykologi på Helsinki Universitet. 
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gere og undervisere, som forventes at være tilgængelige og aktive. Mediet bliver såle-
des et middel til differentiering, idet det fastholder engagement og motivation. Men det 
er ikke entydigt, idet det samtidig muliggør et følelsesmæssigt pres på deltagerne, som 
dialogen her vidner om: 
 
Agnete 02-06-2004 
Jeg har vist ikke, efter min bedste overbevisning forhindret dig i at skrive. Jeg vil sige 
snarere tværtimod. Jeg har måske manglet noget skrevet frit fra leveren. 
 
Gitte 03-06-2004 
Stemningen i rummet gør altså noget ved ens præstationsgrad. Som jeg har skrevet 
før, synes jeg jeres er så godt og velformuleret, og jeg har noget svært ved at leve op 
til det.  
 
Gitte formulerer en præstationsangst, når hun forklarer, at de andres indlæg og arbej-
de er så godt og velformuleret. I rummet bliver det tydeligt, om man deltager, fordi det 
kan ses i mængden af indlæg. Skriftligheden, som Gitte udtrykker problemer med, gør 
netop kommunikation via et netmedie særligt, fordi det er den bærende kommunikati-
onsform. En stærk positionering i en gruppe som den, de mentorstuderende skaber, 
kræver således, at man kan formulere sig på skrift. Man kan sige, at en sproglig kapi-
tal, som kommer til udtryk gennem skriftsproget får symbolsk værdi, når rummet er 
tekstbaseret, og medfører, at deltagere med dårlige forudsætninger, hvad dette angår, 
oplever skriftligheden som blokerende105. Konferencemediet får således betydning i 
processen både i blokerende og i differentierende forstand.  
Udviklingsrum og autoritet 
I dette afsnit går vi tættere på undervisernes rolle i de mentorstuderendes proces, fordi 
det viser sig vanskeligt for dem at etablere en god balance mellem på den ene side at 
give de mentorstuderende frihed til at udvikle sig og på den anden side, at guide dem 
gennem et stort materiale inden for et felt, de stifter bekendtskab med for første gang. 
I en længere debat mellem både deltagere og undervisere, foregår en forhandling af, 
hvilken benævnelse de sygeplejestuderende skal gå under: det engelske ord mentee 
eller det danske ord mente (jf. begrebsafklaring s. 12). Undervejs udvikles debatten og 
bliver parallel til en forhandling af, hvem der har ret til at definere begreberne. Vi viser 
et uddrag (af de i alt 23 indlæg i tråden): 
 
Agnete 22-03-2004: 
Nej, i grunden syntes jeg det er ganske relevant at diskutere. Det har jo dybest set no-
get med vores sprogbrug at gøre. Skal det være dansk eller skal det internationalise-
res?  
 
Birte Kaiser 23-03-2004: 
Jeg har slet ikke set det som noget problem. Selvfølgelig mente. […] Jeg har selv in-
troduceret mente og tænkt, at "som mester så sine svende". Men sådan falder det ikke 
                                                     
105Chandler forklarer: "The medium of web pages offers possibilities both for the ‘presentation’ and 
shaping of self which are shared neither by text on paper or face-to-face interaction" (Chandler 
1998). Vi ser, at webmedier på samme måde som de kan præsentere en identitet stærkt, samtidig 
kan virke modsat og give anledning til, at udmeldinger gives for meget vægt eller misforstås. 
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altid ud på dette hold har jeg bemærket. Det er i grunden interessant, at flere af jer har 
mere brug for at distancere jer fra den form og det indhold, som introduceres end at gå 
ind i det rum, jeg skaber, og lade diskussionerne bevæge sig inden for rummets væg-
ge. Det er det, der oftest kaldes fælles fordybelse. Men sådan skal det åbenbart ikke 
være på mentorholdet, eller? Jeg synes ikke altid det er lige hensigtsmæssigt at have 
så mange selvbestaltede diskussioner, der går i hver sin retning.  
 
Pia 23-03-2004: 
Jeg kan da godt forstå dine refleksioner over "forstyrrelserne" og "utakten" indimellem, 
på den anden side er der også fra starten gjort opmærksom på det eksperimentelle og 
"uplanlagte" i uddannelsen, hvorfor nogle måske får lyst til at blande sig. For mit eget 
vedkommende har det været en navigation ud i det spændende ukendte, som jeg hav-
de en forestilling om mht. "det akademiske"; men det har jo vist sig at være meget me-
re favnende.  
 
Kirsten 24-03-2004: 
Det undrer mig, at det er problematisk, når forskellige emner og litteratur finder vej ind i 
jeres velovervejede undervisningsrum. Er det ikke resultat af refleksioner og inspiration 
fra andre relationer end de, der udvikler sig mere og mere på holdet? Jeg vover mig 
frem og efterlyser lidt mere rummelighed og respekt fra jeres side angående vores for-
skellige måder at agere på. Tillid til, at vi er mennesker med stor og forskellig livserfa-
ring, vi sagtens kan gøre brug af i sammenhængen på en ordentlig måde.  
 
Karen Marie 25-03-2004: 
Jeg har det egentlig lidt svært med benævnelser af mennesker, som generaliserer. Pa-
tienter, pensionister, studerende og for den sags skyld menter. Det gør det så tingslig-
gjort og umenneskeligt. Dog ikke så naivt, at jeg tror det kan undgås.  
 
Annette 26-03-2004: 
[…] i min egen enfoldighed troede jeg, at vi var blevet enige om på Hornstrup, at an-
vende Hildebrandt og Tofts "mente", vi bor nu engang i Danmark […]  
 
Det interessante er ikke begrebet i sig selv, men det, at så mange kræfter lægges i at 
skabe konsensus. Deltagerne går i dialog med hinanden, ud fra en forståelse af, at de 
som studerende er medskabere af mentorbegrebet. Man kan ane et skift fra uddannel-
sens begyndelse, hvor de studerende var afsøgende og indordnede sig under uddan-
nelsens ledelse.106 Her ser vi, at deltagerne foretager en begrebsmæssig afgræsning, 
hvor de mange indtryk sorteres og vurderes (men også modificeres) – en proces, der 
handler om at tage ejerskab og gøre mentorfunktionen til sin egen, gå i forhandling 
med uddannelsesledelsen og blive medbestemmende. 
Sproget er pænt, men det betyder ikke, at kritikken og forhandlingerne holdes tilbage. 
Pia refererer eksempelvis til uddannelsens form som uplanlagt. Birte fortæller os i in-
terviewet: 
 
                                                     
106 I et eksempel fra uddannelsens start ser vi en dialog mellem Pia og Birte, som vedrører hvad en 
forelæsning er. Pia stiller sig kritisk over for, om en forelæsning skal sprede indtryk som Birte angi-
ver, eller skal gå i dybden med et emne. (Pia og Birte 23-01-2004). Pia betydningstilskriver sandsyn-
ligvis ud fra, at en forelæsning er at læse for, dvs. at udfolde en tekst og ser givetvis, at det som 
Birte taler om i højere grad kan betragtes som et oplæg til debat. Pointen med eksemplet er, at Birtes 
via sin autoritet har definitionsmagten, og at begrebet forelæsning ikke sættes til forhandling. 
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Altså, vi vidste jo dårligt, hvad en mentor var, eller hvordan vi skulle definere eller for-
stå denne her mentor. Men vi vidste bare, at vi ville bygge en mentorfigur op, og det 
skulle vi bruge denne her uddannelse til. Og det er også sin sag, at dér stod jeg over 
for de her sygeplejersker og sagde: jamen altså, vi ved faktisk ikke rigtig, hvad det er. 
Og de var ved at falde i svime, for hvordan i alverden kunne man starte en uddannelse 
op, når... [afbrydes af Bente] (Birte/Bente: 128-132).  
Men jeg havde nogle ideer til noget [...] De måtte så gerne angribes, og de måtte så 
gerne gå nogle nye veje, men på en eller anden [måde] skulle der ske noget, for at den 
nye vej blev accepteret af mig, ikk?. [...] så spillede vi jo lidt bold frem og tilbage med 
det her (Birte/Bente: 252-255). 
 
Deltagerne er vidende om uddannelsesledelsens proces og er i udgangspunktet invite-
ret til at give deres mening til kende – spille bold som Birte beskriver det. Og det er 
netop det, de gør, når Kirsten formulerer en modposition til Birtes lærerrolle i frem-
hævningen af gruppens livserfaringer. Også mellem de studerende foregår positions-
kampe, som når Annette underspiller sin egen position ved ironisk at bruge ordet en-
foldig om sin egen fatteevne, og når Karen Marie underminerer diskussionens emne, 
når hun forsøger at trække debatten i en ny retning. Forhandlingerne går kort sagt i 
mange retninger. Bemærkelsesværdigt er det, at Birte ser sig nødsaget til at markere 
sin autoritet i udtalelsen Jeg har selv introduceret mente og tænkt, at "som mester så 
sine svende", og dermed ikke går med i en forhandling. I mesterbegrebet ligger en 
forventning om imitation, hvilket tydeliggør, at hun finder det nødvendigt at styre. Må-
ske er ønsket om at spille bold en forklaring på Birtes dilemma, hvor hun på den ene 
side skal være autoriteten og på den anden side ønsker ligeværd og deltagernes med-
indflydelse. Problematikken kommer til udtryk, når Kirsten og Pia skriver: jeg vover mig 
og en navigation ud i det spændende ukendte. Her formulerer de på den ene side en 
tilkendegivelse af, at de anerkender Birtes autoritet, men samtidig kritiserer de den 
dobbelthed de oplever, når de forsøger at spille en rolle i det eksperimentelle og uplan-
lagte, og samtidig må indordne sig. Birte stiller sig i en nærmest umulig situation, når 
hun både forsøger at kommunikere ligeværdigt med deltagerne, men samtidig skal 
fungere som lærer, der ikke tilhører deres gruppe. 
 
Som vi kan se har positioneringer i gruppen, særligt i forhold til Birte, en afgørende 
betydning for de studerendes handlemuligheder. De navigerer mellem positioner som 
elever, der skal guides gennem et pensum, og som studerende, som skal være selv-
stændige, kritiske og åbne for, at der er forskellige sandheder og dermed heller ikke 
kun én måde at bedrive videnskab på. Når deltagerne kæmper med at positionere sig 
som vidende og begrænses i deres udfoldelsesmuligheder af Birte, er der en risiko for, 
at læringspotentialer blokeres. For deltagerne får de modsatrettede positioneringsmu-
ligheder som enten elever eller studerende, der tilkæmper sig mere plads til forhand-
ling, en betydning for, hvordan indtryk bearbejdes og forhandles og dermed også, hvil-
ke erfaringsmuligheder deltagerne kan udvikle i uddannelsesforløbet.  
Birtes funktion som den, der sætter rammer og styrer det faglige forløb, er langt fra 
entydig, idet der ikke hersker tvivl om, at Birtes vejledning og hendes personlige delta-
gelse er noget, de studerende værdsætter. Annette fortæller her om sine oplevelser 
med Birte som supervisor, en rolle som flere af mentorerne pointerer: 
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[…] vi er så kvindelige at vi siger, det er nok mig, hun [mentee] ikke kan li’, det er nok 
mig, der har gjort et eller andet forkert, men i virkeligheden kunne vise sig at være an-
derledes og det har Birte været vældig god til at kunne sætte sådan nogle ting op. (An-
nette: 485-489) 
 
Birtes måde at gå ind i mentorernes problemer positionerer hende stærkt, fordi hun 
udviser overskud og interesse for de studerende – en medvirkende årsag til, at hun er 
meget vellidt og respekteret af deltagergruppen.  
 
Rolleforventninger og positioneringer på uddannelsen, ser vi er ambivalente for både 
deltagerne og for Birte. På den ene side tilstræber Birte en ligeværdighed, som gør de 
studerende kritiske og selvstændige. På den anden side må hun indtage lærerrollen 
(som hun også forventes at gøre) og guide de studerende inden for de rammer, der er 
sat. Her opstår konflikten og udmønter sig i frustration hos deltagerne og i nogle mar-
kante positioneringer, som kredser om ambivalensen frihed/styring. Når positionerne 
studerende/elev bliver ambivalente for deltagerne, ser vi, at de institutionelle forhold, 
som uddannelsen sættes under i form af forventninger til autoriteterne, påvirker diffe-
rentieringsmulighederne i både blokerende og differentierende forstand. Styringen er 
på den ene side med til at guide til et fagligt og socialt fokus i uddannelsen, men sæt-
ter på den anden side også grænser. Med andre ord ser vi, hvorledes deltagernes læ-
reprocesser i høj grad er afhængige af, at der er støtte både fagligt, praktisk og per-
sonligt i forløbet. 
Delkonklusion: Fællesskab og forstyrrelser 
Vi har vist, hvordan fællesskabet bliver rum for refleksion (det er trygt og ufarligt), de-
konstruktion (dikotomier og selvindsigt - en pærevælling), produktion (nyt syn på vi-
den) og reproduktion af viden, meninger og erfaringer (sygeplejediskurser reproduce-
res – vi skal vove os selv). Når vi skal forstå, hvorledes mentorrelationerne er blevet, 
som de er, så er fællesskabet som grundlag for erfaringsdannelsen relevant at fokuse-
re på,, fordi mentorerne konstruerer en fælles forståelse (vi skal være positive og an-
erkendende). Den daglige kontakt fra start til slut viser os, hvordan fællesskabet funge-
rer som spejl for deres egen praksis. Hver enkelt mentorrelation eksisterer således 
heller ikke kun i kraft af sig selv, men skabes på baggrund af, at mentorerne trækker 
på kollektive bevidstheder, konstrueret i gruppen og på et sprog udviklet i den konstan-
te kommunikative aktivitet face to face og over konferencesystemet (eksempelvis be-
grænsningen af visse forstyrrelser). I fællesskabet skabes hegemoni om bestemte må-
der at håndtere de problemstillinger, de støder på i relationen (fx imitationen af vejled-
ningsteknikker). Mentorpraksissen, det socialkonstruktionistiske perspektiv og delta-
gernes fortolkning af det kan således heller ikke ses løsrevet fra uddannelsesrummet, 
der udgør den praksis, hvori betydningen skabes. Således bliver den viden, deltagerne 
opøver på uddannelsen, til meningsfulde mentoregenskaber, når de foretager en af-
grænsning af kompleksiteten, en minimering af, hvilket abstraktionsniveau, der er mu-
ligt at håndtere i praksis og en begrænsning af, hvordan man kan være ’anderledes’ 
inden for det sprog, som gruppen har skabt hegemoni omkring (konstruktionen af det 
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’fælles sprog’). Her bliver anerkendelsen som centralt begreb en måde at legitimere 
den magt, der udøves i relationen, idet anerkendelsen tilfalder aktører i en domineret 
position, som følgelig også kan definere, hvad der er 'det gode'. 
Vi ser potentialer i uddannelsens sociale rum, hvori der skabes et anvendeligt udbytte 
– et fælles sprog som kan benyttes i praksis. Var mentorerne kommet så langt alene? 
Sandsynligvis ikke, når det kollektive aspekt er så afgørende for mentorernes erfa-
ringsdannelse, måden at agere mentorer på, for professionalismen, de træder ind i 
relationen med og for hele det udbytte de får. På et følelsesmæssigt plan ser vi, hvor-
ledes den tryghed, der opbygges i gruppen, skaber rum for differentierende processer, 
idet deltagerne tør at lade sig udfordre og stiller spørgsmål til deres egen realitet. 
Samtidig sættes der rammer for, hvilke italesættelser der er gyldige, når grænsefiguren 
Kate gør forstyrrelserne på en forkert måde. I gruppen legitimeres dermed en eksklu-
dering, som sætter grænserne for normaliteten i det specifikke rum, som sideløbende 
styrkes gennem konferencemediets konstante kontakt og fastholdelse af kommunikati-
onen. 
Styring og grænsedragninger foretages dog ikke kun af gruppen selv, og vi har vist, 
hvordan det rum deltagerne sættes i, spiller en afgørende rolle i formgivningen af den 
mentorprofil, som uddannelsens mentorer konstruerer. Hvor deltagerne på den ene 
side kæmper for at kunne positionere sig stærkt og definere sig selv, efterspørger de 
på den anden side stadig uddannelseslederens støtte, når de indtræder på et nyt felt. I 
gruppen, med støtte fra uddannelsesledelsen bliver det muligt for deltagerne at kon-
struere mentorfunktionen i praksis. 
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KONKLUSIONER  
 
I de forrige tre analysedele har vi beskæftiget os med mentorordningens vilkår i tre 
forskellige perspektiver. Vi har set den i lyset af en nationalhistorisk sammenhæng, vi 
har set hvad der sker, når mentor og mentee skal navigere i de tilgængelige diskurser i 
fortolkningen af mentor/mentee-rollerne og endelig har vi studeret, hvordan konkrete 
didaktiske elementer i uddannelsen af mentorer, kan have betydning for interaktionen 
med mentee. Nu er vi nået til at skulle opsummere, hvordan relationen mellem mentor 
og mentee formes i en mentorordning, der introduceres som integrationsindsats.  
 
At sætte punktum på den måde er imidlertid ikke nogen let opgave. Vi kan fx ikke sige 
noget endegyldigt om de enkelte mentorers og mentee’ers socialiseringsforløb, da 
dette bl.a. ville kræve et kendskab til de impliceredes historicitet og individuelle, habi-
tusrelaterede ressourcer. Vi kan således heller ikke give endegyldige forklaringer på, 
hvorfor mentorerne og mentee’erne handler som de gør eller slå fast, hvilken kapital-
sammensætning, der giver mentee’erne succes i deres vej gennem uddannelsen og 
arbejdslivet. Det, vi imidlertid kan komme med nogle kvalificerede bud på er, hvilke 
logikker og kategoriseringer, der aktiveres, når man konstruerer en mentorordning med 
det formål at integrere en gruppe aktører ind i ’normalen’. Vi kan sige noget om, hvor-
dan mentor/mentee-positionerne bliver til, og hvordan der i denne tilblivelse mobilise-
res en række ambivalente og modstridende følelser, der dog også kan igangsætte vig-
tige erfaringer eller forandringspotentialer, når en gruppe sygeplejersker uddanner sig 
til mentorer.  
 
Vores konklusioner er produceret ud fra 3 overordnede forhold, som vi, på baggrund af 
vores casestudie, vurderer afgørende i etableringen af en mentorordning:  
 
For det første har vi valgt at fokusere på den type mentorordning, der introduceres 
som integrationsindsats. Vi ser derfor i første omgang nærmere på, hvilken betydning 
dette udgangspunkt har i fortolkningen af mentor/mentee-rollerne. Her peger vi på, at 
det i høj grad er diskurser om 'det integrerede individ', der former mentorrelationen. 
Fordi integration er en normaliseringsproces, kommer mentorens rolle til at handle om 
at introducere til den 'rigtige' måde at gøre sygeplejerske og patient på. Mentorrollen 
bliver således til en pendlen mellem inklusioner og eksklusioner i forhold til mentee’ens 
andethed. Yderligere er det vores pointe, at når etniske minoriteter defineres som mål-
gruppe, etableres samtidig en overfokusering på andethedens rolle i forhold til at opnå 
succes i uddannelsen.  
 
For det andet trækker vi frem, hvornår og hvordan forskellige subjektpositioner skaber 
konflikter og ambivalens. Dette i kraft af de diskurser, der omgiver relationen og de 
forventninger, der er til hvad den kan. Først og fremmest kan vi se, at der opstår en 
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konflikt, når mentorerne skal håndtere uddannelsens ligestillingsideal og integrations-
diskursens skelnen mellem 'rigtig' og 'forkert' danskhed. Dette skaber en dobbeltfor-
ventning til mentorerne, som på én og samme tid skal være rummelige kulturrelativister 
og praktisere 'rigtighed'. Denne dobbelthed resulterer i, at andethed og etnicitet bliver 
ambivalente størrelser. For at kunne håndtere dette, ser vi, hvordan mentorerne forsø-
ger at etablere et frirum, hvor "alle sandheder er lige gode". Det lykkes dem at skabe 
et trygt rum, hvor der ikke vurderes eller dømmes - et vigtigt element for tilliden i rela-
tionen. Men for ikke at reducere mentorpositionen til én sandhed blandt mange, kom-
mer ’anerkendelse’ og ’inklusion’ til at handle om at tage udgangspunkt i det ’gode’, 
som mentee kommer med. Hermed ekskluderes det ’forskellige’ – det man ikke forstår 
eller ikke bryder sig om.  
 
Og for det tredje samler vi op på, hvad der har været vigtigt i uddannelsen af mento-
rerne. Dette sker igennem et blik på uddannelsens struktur og indhold. Her er det i 
første omgang vores pointe, at differentierende processer i omsætningen af mentorrol-
len (eller -rollerne) sker i interaktionen med de medstuderende og underviserne på et 
teoretisk plan. Det synes at være afgørende, at mentorerne har nogen, de kan reflekte-
re og forhandle med: De spejler sig i de andre, afprøver holdninger og definerer her-
igennem deres gruppe- og mentoridentitet. På uddannelsen udvikler mentorerne et 
fælles sprog og en række begrebssætninger, som de kan handle på i relationen til 
mentee, men de reducerer samtidig den kompleksitet, uddannelsen har tilført. Det 
gælder fx den anerkendende tilgang, som bliver en legitim måde at udøve magt på i 
relationen, idet tildelingen af anerkendelse tilfalder den dominerende i relationen.  
I denne proces bliver mentorerne i stand til at kommunikere på nye måder og får der-
med mulighed for at gå tilbage til deres arbejdspladser som en slags ambassadører i 
forhold til at forbedre den interkulturelle kommunikation. 
 
I nedenstående uddyber vi disse konklusioner: 
Mentorer i integrationsindsatsen 
I analyserne har vi set, hvordan mentorerne kæmper med at praktisere en ikke-vidende 
tilgang i forhold til mentee’erne i forsøget på at etablere et rum, hvor mentee’ens etni-
ske og kulturelle baggrund ikke underkendes. På den måde søger de at gøre virkelig-
hed af et nyt fællesskab på tværs af kulturelle grænsedragninger - dette med ud-
gangspunkt i en kulturrelativistisk fortolkning af socialkonstruktionismen, hvor alle 
’sandheder er lige gode’. Mentorerne er blevet bevidstgjort om, at de selv er kulturpro-
ducenter og italesætter det forhold, at de selv repræsenterer en række forskellige kul-
turer bl.a. i kraft af deres forskellige livsverdner. Det ’fælles’ bliver således det, at de 
alle er forskellige. I den forstand er der også tale om et potentiale i uddannelsesgrund-
laget, eftersom det gør mentorerne i stand til at differentiere. Der er ikke bare tale om 
’os’ og ’dem’, for begge ’grupper’ er heterogene, og således lykkes det dem midlerti-
digt at omstøbe ’grænserne’.  
Når det alligevel bliver svært for mentorerne at effektuere et inkluderende nyt ’vi’ i 
praksis, hænger det bl.a. sammen med, at forestillingen om integration på én og sam-
me tid afføder inklusion og eksklusion. Når mentorordningen introduceres som integra-
 116
DEL 5 - AFSLUTNING 
tionsindsats, er der en række forestillinger om det normale og unormale, det kulturelt 
forskellige og det kulturelt ensartede, ’det første’ (etnisk majoritet) og ’det andet’ (et-
nisk minoritet) som aktiveres. Som vi var inde på i afsnittet ’Integration er ikke kun at 
få et arbejde’, er integrationsprocesser netop karakteristiske ved at være en form for 
normaliseringsproces, målrettet en bestemt gruppe mennesker – nemlig dem, der vur-
deres kulturelt forskellige fra flertallet.107 Samtidig sker imidlertid det, at dem, man 
søger at ’normalisere’ (og inkludere i fællesskabet), kategoriseres som ’unormale’ eller 
outsidere i samfundet. Det at være mentor i integrationsindsatsen handler således 
også på én gang om at inkludere og ekskludere.  
Denne ambivalens forstærkes yderligere af det socialkonstruktionistiske grundlag for 
mentoruddannelsen, hvor alle kulturer i udgangspunktet skal være lige gode og lige 
meget værd. Der etableres således en dobbeltforventning til mentoren om på en gang 
at være kulturrelativist (den rummelige mentor) og etnocentrist (systemets lange arm).  
I rollen som kulturrelativist foresvæver der imidlertid en fare for at reducere mentorens 
ekspertise til sandheder på lige fod med alle andre. Løsningen for mentorerne bliver 
således at praktisere det, de kalder en ’anerkendende tilgang’, der handler om at ’tage 
udgangspunkt i det positive’. Det gælder om at fokusere på det ’gode’, som mentoren 
Pia fortæller i afsnittet ’Mere eller mindre gode versioner af dansk?’, og det, der er 
anderledes, forkert eller dårligt, ser man bort fra. Denne manøvre betyder imidlertid, at 
andre måder at gå til verden på samtidig ekskluderes.   
I praksis betyder minoritets/majoritets-dikotomien, at andethedskategorien tildeles for-
klaringskraft og dermed kommer til at overskygge andre mulige kategoriseringer i kon-
struktionen af mentee-positionen. Det er altså deres ’ikke-danskhed’, der bliver afgø-
rende, mere end fx faglig formåen. Vi ser fx, hvordan forskellige typer af kulturmøder 
blandes sammen, bl.a. mødet med en sygeplejefaglig doxa og en dansk doxa, ligesom 
logikken i at sætte en erfaren sygeplejerske og en sygeplejestuderende sammen, 
kommer til at handle om at der er en ’rigtig’ måde at gøre sygeplejerske og patient på: 
”Jeg ved, hvad man siger til fru Jensen”, som en mentor udtrykker det. Dette sker uden 
at skele til, at der kunne være andre patienttyper end ’fru Jensen’. Eftersom flere af 
mentee’erne har erfaringer med sygeplejefaget i forvejen, kommer det således ikke 
kun til at handle om at lære noget nyt – det handler også om at aflære noget gammelt 
ud fra logikken om, at det er flertallets regler, der gælder.  
I første analysedel, ’Familien Danmark’, demonstrerede vi netop, hvordan en række 
logikker om det at være dansk bl.a. reguleres ved lov ud fra logikker om fælles blod, 
sprog og territorium. Når vi skal forstå mentorernes navigationer, er det derfor også 
vigtigt at tage med i betragtningen, at de tilgængelige diskurser om os og ’de andre’ til 
en vis grad producerer subjektpositioner, som de ovenfor nævnte, i relationen til men-
tee.  
Betyder det, at vi mener, at mentorordningen ikke kan bruges i forhold til mennesker 
med anden etnisk baggrund? Nej, det betyder, at vi forholder os kritiske over for at 
bruge mentorordninger alene som etnisk integrationsredskab, idet vi kan se, at det 
                                                     
107 Hvenegård-Lassen har også observeret denne diskurs: ”One line of reasoning goes as follows: A 
job doesn’t in itself effect integration, you need to be part of a network that exceeds the family or the 
nearest relations, but immigrants and refugees are not the only subjects that do not fulfil this crite-
rion” (Hvenegård-Lassen 2005:7). 
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aktiverer en overfokusering på andethedens rolle i forhold til at få succes i uddannel-
sen og i praktikken.  
At finde en vej i de tilgængelige diskurser  
Denne overfokusering på mentee’ernes fælles andethed betyder i første omgang, at de 
reduceres til repræsentanter – positivt såvel som negativt. Enten som nydanskere, det 
eksotiske eller som eksperter i ’egen kultur’ eller ’andethed’. Dette ser vi som noget 
der sker i konstruktionen af, hvorfor de har brug for en mentor (vedkommende skal 
tilegne sig/forandre sin nationale kapital), men det sker også ud fra en forventning om, 
at mentor kan lære noget af mentee i kraft af vedkommendes anderledeshed. Men-
tor/mentee-rollerne væves således sammen med erfaringer med hhv. minoritets og 
majoritetspositioner, og relationen bliver sat mellem ’eksperter’ i generaliserede første- 
og andetheder. I enkelte tilfælde ser vi desuden konstruktionen af omvendte etniske 
hierarkier, hvor erfaringer med majoritetspositioner nærmest bliver gjort til en byrde. 
Og på samme måde tenderer mentorerne med anden etnisk baggrund i visse tilfælde 
at blive konstrueret som mere velkvalificerede i kraft af deres autenticitet som en af ’de 
andre’. Det, vi bemærker, er imidlertid, at hvad enten mentor er etnisk dansk eller ’en 
af de andre’, så bliver etniciteten gjort til en kvalitet i forhold til mentee’ernes minori-
tetsposition.  
Når det specifikke og individuelle kun sjældent træder frem, synes det at hænge sam-
men med mentorernes socialkonstruktionistiske udgangspunkt, der aktiverer en ’usige-
lighed’ i forhold til etniske hierarkier. Ved at fokusere på det etnisk specifikke opstår 
faren for at noget gøres ’mindre værd’. Det, der således ofte sker, er, at mentorerne 
hellere roser det ’anderledes’ eller begrænser det til en eksotisk kvalitet.  
Men der kan også ske det, at mentee gøres til undtagelsen fra reglen om ’de andre’. 
Fx pointerer mentoren, Kirsten, at hendes mentee er mere vestligt orienteret end så 
mange andre. Det potentiale, der ellers ligger i det personlige møde, kan således også 
få en tendens til at lukke sig om sig selv, og mentorens ambassadørrolle begrænser 
sig til kun at handle om det specifikke møde og ikke om at kommunikere interkulturelt 
som sådan.  
Forståeligt er det derfor også, at løsningen for både mentorer og mentee’er bliver at 
gøre etniciteten og andetheden umarkeret – en voldsomt svær manøvre, når mentor-
ordningen etableres omkring målgruppen studerende med etnisk minoritetsbaggrund, 
og når man som mentor er påbegyndt en uddannelse ud fra et ønske om at hjælpe 
nogle af ’de andre’. Selvom det er et udtalt ønske, er det således svært for men-
tee’erne, at blive positioneret og positionere sig som ’bare studerende’. 
Konstruktionen af rollerne peger imidlertid også på noget andet. Vi har blandt andet 
identificeret, at mentor/mentee-rollerne lægger op til at blive fortolket som en 
barn/voksen-relation. Dette handler, som vi har demonstreret ovenfor, dels om de for-
ventninger, der er til mentor som en form for lærer og mentee som elev, og dels om en 
intersektion mellem alder og etnicitet (som vi også påviste, var tilfældet i analysedel 1 
om konstruktionen af ny- og gammeldanskere). Bl.a. har vi set, hvordan Ashkan mar-
kerer sin mentors alder som en autoritet. En forkert sammensat sproglig kapital synes 
desuden at forstærke denne positionering. Noget tyder på, at det er svært at tale en-
kelt, så mentee forstår, hvad der siges, uden samtidig at tale ned til ham/hende.  
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Men når det er sagt, er forventningerne til rollerne også en tryghed, og vi kan også 
identificere en række muligheder ved det frirum, som mentorrelationen også bliver gjort 
til. Rummet er vel at mærke ikke magtfrit, som vi allerede har vist, og mentorpositionen 
er måske heller ikke ’neutral’, som nogle mentorer kalder det, men den er ’ikke-
vurderende’ i den forstand at mentorerne hverken giver karakterer eller er en del af 
kollegerne i praktikken. Som grænsepraksis tilbyder relationen noget andet end det 
den kliniske vejleder, veninden eller kollegaen. Fordi den netop befinder sig inden for 
praksisfeltet (sygeplejen), men på tværs af uddannelsesinstitutionen og praktikken, 
bliver mentoren en person, mentee tør ’vove sig over for’ for at bruge Kari Martinsens 
termer. Således ser vi også at mentorerne kan gøre det personlige og følelsesmæssi-
ge til noget professionelt – noget man kan øve sig på.  
Man kan ikke læse sig til at blive en god mentor 
At blive mentor er ikke blot at læse akademiske teorier, øve vejledningsformer og vide 
noget om kultur og etnicitet. Det er en helt ny måde at se sig selv og verden på. Men 
hvad har været vigtigt i denne proces og hvordan giver deltagerne indhold til den men-
torfunktion, de skal praktisere? For deltagerne på mentoruddannelsen er mentorrollen 
konstrueret i interaktionen med andre studerende, undervisere og mentee'er i et aka-
demisk uddannelsesforløb, i en tradition med et andet vidensideal end det de bygger 
deres arbejde som sygeplejersker på. Vi ser bl.a., hvordan det komplekse socialkon-
struktivistiske materiale, som deltagerne præsenteres for, igangsætter differentierende 
processer og gør deltagerne i stand til at se sig selv som kulturproducerende. Men 
denne viden er samtidig vanskelig at omsætte til praksis og medfører erfaringsmæssi-
ge blokeringer og reduktioner i mødet med mentee’erne, hvor mentorerne kæmper 
med et overdrevent fokus på den etniske andethed.  
Indholdet er ikke alt, vi har identificeret, hvordan den kollektive dimension, i form af 
gruppen af mentorer, sætter rammerne for erfaringsdannelsen. Her skabes et rum for 
forhandling, hvor aktørernes interne positioneringer afgør, hvad der kan italesættes, og 
dermed også sætter grænser for hvad, der kan reflekteres over. Vi har bl.a. set, hvor-
dan Annette underkender sin egen livsverden i relation til Damirs, fordi han i kraft af 
sin autenticitet som etnisk minoritet har vundet en stærk position i gruppen.  
Hvor Damirs anderledeshed er legitim i gruppen af mentorstuderende, ser vi imidlertid 
også at anderledeshed kan gøres forkert. Fx når Kate gang på gang træder ved siden 
af de spilleregler, gruppen får etableret. Som grænsefigur balancerer hun på randen af 
det almindelige, når hun fx gør rollen som studerende forkert. Hendes funktion er be-
mærkelsesværdig, fordi hun fremprovokerer en grænsedragning, der bliver medvirken-
de til, at gruppen kan definere sig selv som ’rigtig’ og sætte grænser for ’normaliteten’, 
hvad angår takt og tone og acceptable anderledesheder. Samtidig ser vi med Kate et 
eksempel på, hvordan aktører kan handle skævt i forhold til normen og dermed, hvor-
dan en subjektiv forandring ikke er parallel med de objektive strukturer. Der er spræk-
ker i diskurserne, som hun bruger anderledes, selvom hun er socialiseret i dem.  
I forhandlingerne sker gradvist en konsensusskabelse, som når deltagerne fx diskute-
rer national identitet som noget, de kan skabe enighed omkring. De producerer en 
række forståelseskategorier omkring, hvad det vil sige at være mentor og de trækker 
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på kollektive erfaringer fra deres levede liv og socialisering – som når deres sygepleje-
faglighed spiller ind i måden de kommunikerer og viser omsorg på.  
Begrebet anerkendelse bliver fx centralt i omsætningen af det komplekse social-
konstruktionistiske grundlag, fordi det med anerkendelse gøres konkret og muligt at 
handle ud fra. I gruppens forhandlinger får de imidlertid også reduceret kompleksiteten 
i materialet, og skaber en indforståethed, som sætter rammer for deres erfaringspro-
cesser. I uddannelsen bygges kompleksiteten op, brydes siden ned i relationen til 
mentee, simplificeres og integreres i rutineprægede måder at kommunikere på. Her 
opstår det fælles sprog, som mentorerne konstruerer deres mentorpraksis gennem, 
med udgangpunkt i det positive (anerkendelsen), som i praksis bliver måden, hvorpå 
magtudøvelse i mentorrelationen legitimeres. 
Siger vi hermed, at fællesskabet blokerer? Nej, tværtimod. Indforståetheden giver også 
muligheder, i den forstand, at der skabes en tryghed, som gør det muligt at eksperi-
mentere og undres, som når Karen Marie reflekterer over den nye viden som en pære-
vælling. I processen med konstant kontakt, direkte kommunikation og mulighed for 
hele tiden at positionere sig, forhandle og foretage grænsedragninger, udvikler delta-
gerne i reduktionen af det akademiske stof nogle retoriske færdigheder og nogle faste 
kommunikative holdepunkter. Selvom vi ser en reduktion, så er indforståetheden på 
samme tid uddannelsens force, idet mentorerne udvikler et sprog til at tale om integra-
tion, etniske minoriteter og lignende og gennemgår et stykke holdningsarbejde, som 
gør dem i stand til at gå tilbage på deres arbejdspladser med en retorisk selvsikker-
hed. 
Uddannelsens struktur spiller en rolle, fordi der både lægges op til deltagerindflydelse, 
men samtidig er kontrol med, hvilke diskussioner deltagerne kan tage, idet de nødsa-
ges til at pendle mellem positioner som studerende, der skal reflektere og tage stilling, 
og som elever, der ledes af lærerens pensum. Som institutionel ramme bliver uddan-
nelsen afgørende både i blokerende og differentierende forstand, idet den fastholder 
deltagerne i nogle afgrænsede perspektiver, der hæmmer refleksionsmulighederne. 
Samtidig er undervisernes konstante deltagelse i konferencen en motivationsfaktor, 
som hjælper dem til at differentiere.  
Gennem uddannelsens to-årige forløb, skabes både erfaringsmæssige blokeringer og 
differentieringer, som åbner for erfaringspotentiale. I de læreprocesser, som deltager-
ne gennemgår i forløbet, spiller både fællesskabet og uddannelsens rammesætning en 
rolle i forhold til, hvilke erfaringer deltagerne har mulighed for at gøre sig, ligesom det 
har betydning, hvordan deltagerne kan omsætte det lærte stof til kommunikationen 
med mentee.  
Afslutning 
Kan mentorordningen skabe social forandring? Måske. Men ikke alene. Konstruktionen 
af et nyt 'vi' blandt danske sygeplejersker i sundhedssektoren og i samfundet er ikke 
en let manøvre. Men i usamtidigheden mellem krop og diskurs, aktør og struktur, ligger 
et forandringspotentiale, nemlig det performative - det at vi handler.  
Vores undersøgelse kan ikke svare på, om det er blevet lettere for sygeplejestuderen-
de med etnisk minoritetsbaggrund at færdes i sundhedssektoren eller i samfundet, 
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men vi har vist at ønsket om forandring findes. Det nye 'vi' - det flerkulturelle samfund - 
er en realitet, noget vi handler i og forholder os til hver dag. 
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PERSPEKTIVER PÅ VORES UNDERSØGELSE  
 
60 nydanske sygeplejersker skulle uddannes med særlig støtte og vejledning på syge-
plejeskolerne i Ribe, Vejle og Sønderjyllands Amter […] Projektet fik fire millioner kro-
ner i støtte fra EU's Socialfond, men har ikke været nogen succes. I Ribe blev der op-
taget 15 studerende med forskellig baggrund, men kun 5 er tilbage og kan afslutte stu-
diet efter nytår. På den Sønderjyske Sygeplejeskole startede 16, hvoraf de otte er til-
bage, mens det ikke har været muligt at få tallene for Vejle (Jydske Vestkysten 2006). 
 
Under titlen Nydanskere på sygeplejeskoler stod ikke distancen kunne vi d. 16. oktober 
2006 læse, at projektet Kompetenceudvikling i forhold til sygeplejerskeuddannelsen for 
nydanskere har været en fiasko i forhold til målet om at få flere studerende med etnisk 
minoritetsbaggrund til at blive i uddannelsen. Så er det sagt. Mentorordningen har slå-
et fejl!  
Eller hvad? Udsagnet er interessant, da det peger på, at forventningerne til, hvad men-
torordninger i integrationsindsatsen skal kunne, måske ikke helt står mål med deres 
formåen. I nedenstående vil vi pege på, hvad vi mener, mentorordningens styrker er og 
rette en række anbefalinger i forhold til at etablere mentorordninger i fremtiden, som 
kan undvige nogle af de problemstillinger, vi har beskrevet i vores undersøgelse.   
Hvem har brug for en mentor?  
Når vores undersøgelse bl.a. peger på, at mentee-kategorien etableres om en række 
forhold, der ikke kan siges at knytte sig specifikt til etnisk andethed (fx manglende net-
værk, faglig skrøbelighed eller manglende kendskab til en sygeplejefaglig doxa), pro-
blematiserer vi også, hvorvidt etnisk baggrund er et rimeligt kriterium i konstruktionen 
af, 'hvem der har brug for en mentor', dvs. mentee-målgruppen. Således stiller vi os 
kritiske over for den type mentorordning, der introduceres i integrationsøjemed. Men 
det betyder ikke, at intentionen om at hjælpe nogen, der fagligt, socialt eller kollegialt 
har det svært, er forkert. Vi mener i høj grad, at det er her mentorordningen finder sin 
berettigelse. Netop fordi den er et personligt møde løsrevet fra den kontekst, mentee 
skal begå sig inden for, er der mulighed for at skabe et frirum, hvor det er tilladt at stil-
le ’dumme’ spørgsmål, vise usikkerhed og finde støtte. Det er blot afgørende, at den, 
der skal 'hjælpes' også oplever et behov for hjælp. Flere af de mentee'er, vi har snak-
ket med, har fx skullet overbevises om, at det gav mening for dem at have en mentor, 
og flere har med tiden fundet denne mening, men ikke nødvendigvis ud fra de opstille-
de kriterier. Dette peger på, at det er afgørende at gå i dialog med mentee’erne om, 
hvilke ønsker og behov de har.  
Man kunne imidlertid også spørge, om mentorordninger nødvendigvis må etableres 
omkring et 'problem' - en forestilling om at mentee mangler noget. Når ordningen defi-
neres ud fra en, på forhånd antaget, brist hos mentee, bliver mentorordningen i samme 
åndedrag mindre forførisk, idet den bliver forbundet med negativ forskelsbehandling, 
svaghed osv., hvilket bliver yderligere angribeligt, hvis målgruppen samtidig er etniske 
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minoriteter. Hvis vi kaster et blik på, hvordan mentorordninger bruges i det private er-
hvervsliv, er det karakteristisk, at det er de særligt lovende medarbejdere, lederaspi-
ranterne osv., der tildeles en mentor. Her er der tale om at få lov til at have en mentor. 
Forventningerne til rollerne er således også anderledes, idet der tages udgangspunkt i 
at mentee har et potentiale. 
Denne tanke forfølges i en vis udstrækning i det mentorprogram, vi har beskæftiget os 
med, idet der tages udgangspunkt i, at 'kulturmødet' mellem mentor og mentee kan 
medvirke til et fokus på mentee'erne som en kulturel ressource i det danske sundheds-
væsen, som det hedder i projektets overordnede mål. Her bliver mentee'ernes andet-
hed gjort til en særlig kvalifikation. Men som vores undersøgelse peger på, stigmatise-
rer denne forestilling mentee'erne, idet de reduceres til repræsentanter (integranter), 
ligesom det på ingen måde er klart, hvad det er, de kan i kraft af deres 'andethed' - 
dvs. hvordan 'kultur' kan være en ressource. Noget tyder altså på, at det er nødvendigt 
at etablere et rum, hvor der på én gang er klarere forventninger til mentee, men også 
at der i disse forventninger er en vis åbenhed over for, at mentee'erne kan bidrage 
med andet end deres 'andethed'.  
Hvis forventningen om en mere gensidig erfaringsudveksling skal indfries, mener vi til 
gengæld også, at konstruktionen grundlæggende skal revurderes, idet der er en række 
ambivalenser forbundet med at etablere en form for lærer/elev-relation og samtidig 
forvente at mentee skal udfordre mentoren. Vi mener derfor snarere, at man bør ved-
kende sig og udnytte de principper konstruktionens grundsten byder, nemlig at mentee 
kan lære noget af mentor i kraft af dennes erfaringer med det felt mentee, vil gøre sig 
inden for. At der for mentoren kan være erfaringspotentialer forbundet med fx at vide-
regive viden, bør være en sidegevinst.  
 
Anbefalinger:  
• Revurder målgruppen og projektets mål: Etnisk andethed er ikke nødven-
digvis den mest relevante kategori. Gøres mentorordningen til et fast tilbud for 
en bredere målgruppe, bliver mentee-etiketten mere tillokkende. 
• Frivillighed er afgørende: Lad det være op til den enkelte studerende om 
vedkommende har brug for en mentor. Forvent ikke bestemte behov – vent og 
se. 
• Rolleafklaring er et must: Det er centralt, at begge parter i udgangspunktet 
ved, hvorfor de træder ind i relationen, og hvad deres rolle skal være i forhold 
til den anden part. Mentee skal vide, hvad de kan bruge mentor til, og mentor 
skal omvendt vide, hvad mentee kan forlange.  
Matchning af mentor og mentee 
Mentor og mentee kan matches ud fra en række forskellige kriterier, men som ud-
gangspunkt mener vi, der bør være en sammenhæng med det behov relationen skal 
dække. Handler det fx om at støtte studerende i et uddannelsesforløb, mener vi, at det 
giver god mening at lade faglighed blive afgørende i koblingen af mentor og mentee. 
Men når det er sagt, peger vores undersøgelse på, at mentor og mentee, uanset 
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matchningsgrundlaget, har fundet en måde at bruge hinanden på. Dette peger på, at 
matchningen ikke nødvendigvis skal bero på en række fastsatte kriterier. 
Projektledelsens strategi har været radikal på dette punkt ved at skabe størst mulig 
forskellighed i matchningen ud fra overvejelser om især køn og etnicitet. Det har fx 
været vigtigt ikke at skabe særlige bosnier til bosnier-relationer, ligesom de få mænd, 
der indgik i ordningen, heller ikke skulle sættes sammen.  
Intentionen om at bryde med forestillingen om at ’lige børn leger bedst’ (Jf. s. 80) er 
god, fordi vi ikke på forhold kan vide, hvilke kategoriseringer, der vil blive afgørende i 
relationen. Men samtidig ser vi muligheder i på visse områder at tage hensyn til lighe-
der mellem mentor og mentee. Ud over den faglige sparring, har mange af men-
tee’erne fx brugt deres mentor til sprogtræning. Forskning i dansk som andetsprog 
peger netop på, hvor vigtig beherskelsen af modersmålet er i tilegnelsen af det andet 
sprog, så måske kunne der i visse tilfælde være muligheder forbundet med at matche 
ud fra dette kriterium108. På samme måde vil vi pege på relevansen i, at mentee får en 
mentor, der selv har stiftet bekendtskab med den uddannelsestradition (professionsba-
chelorer), som mentee skal have succes med. I denne forbindelse er en senior/junior-
relation måske ikke det mest hensigtsmæssige, selvom det kan være relevant i forhold 
til at lære en institutionel doxa at kende. Er udgangspunktet for relationen, at mentee 
finder det svært at omgås de medstuderende, kan det til gengæld være relevant at 
blive matchet med en jævnaldrende (fx en studerende, der er længere i uddannelses-
forløbet), der kender de omgangsformer og spilleregler, der gælder her. Hovedpointen 
må altså igen være at tage udgangspunkt i de ønsker, mentee har til en mentor.  
 
Anbefalinger 
• Afstem relationens hensigt med matchningen: Overvej hvilke erfaringer hos 
mentor, der er relevante. Hvis mentee fx udtrykker et ønske om sprogtræning 
kunne fælles modersmål være relevant.  
Uddannelse af mentorer 
I specialet har vi peget på mentorfællesskabets betydning for de enkelte mentorers 
erfaringsdannelse. Vi anbefaler derfor også, at man i tilrettelæggelsen af et mentor-
program drager nytte af det udbytte mentorerne kan få via jævnlige sociale og/eller 
faglige mødeaktiviteter.  
Her er der imidlertid en række forhold at tage hensyn til, fx tid og økonomi, som sætter 
rammer for, hvad der er muligt. Skal der afholdes kostbare kurser for mentorerne, skal 
mentorindsatserne belønnes med løntillæg, og skal de frikøbes fra andre opgaver? Vi 
er klar over, at der i sundhedssektoren er en række begrænsninger netop af denne 
karakter. Vi ser derfor et potentiale i IT-mediet som en alternativ kommunikationsløs-
ning i forbindelse med uddannelsen af mentorer. Mediet tilbyder en række muligheder, 
idet det for det første rummer en fleksibilitet, som tillader mentorerne at kommunikere 
trods skiftende arbejdstider og vagtplaner. At konferencen på uddannelsen har været 
en stor succes, tilskriver vi dog også samtidigheden med uddannelsens fysiske møde-
aktivitet og undervisernes deltagelse i diskussionerne, idet vi har set, hvordan net-
                                                     
108 Som vi nævnte i afsnittet 'Kapitalerne smitter' på s. 72, er der intet, der tyder på at sprog ’smitter’. 
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kommunikation kræver en høj grad af engagement og aktivitet. Vi mener således ikke 
at konferencemediet kan stå alene. En løsning kunne være at prioritere omkostninger-
ne ved en tovholder, der igangsætter diskussioner, sikrer diskussionernes niveau og 
gør det lettere og mere spændende for deltagerne at engagere sig i konferencen. 
Denne tovholder kunne samtidig være kontaktperson for mentorer og mentee'er og 
den, som matcher, afholder introduktionsmøder osv. Denne måde at etablere et fæl-
lesskab på rummer således både muligheder og begrænsninger, men kunne i et større 
perspektiv være en relativt økonomisk109 og tidsmæssig rentabel løsning. 
 
Anbefalinger 
• Prioriter mentor-til-mentor kommunikation: Jævnlig kontakt mellem mento-
rerne er med til at fastholde motivation og udvikle mentorfunktionen. Fysisk 
mødeaktivitet er vigtig, men kan med fordel understøttes af et virtuelt mentor-
netværk. Her mener vi at seminarer, workshops og/eller gruppearbejde er ide-
elle muligheder. 
• Prioriter en tovholderfunktion: Tovholderen kan bidrage til fastholdelse af 
engagement og stå for administrationen.  
Afrunding 
Når projektet, i Jydske Vestkysten, kaldes for en fiasko, mener vi ikke helt, at det af-
spejler det billede, vi har fået gennem vores arbejde med mentorordningen. Nok er en 
række mentee'er faldet fra – måske endda ligeså mange som ellers – på trods af, at de 
har haft en mentor. For det første er det lidt af en tilsnigelse at kalde de to sygepleje-
skolers elevopgørelser for ’statistisk gangbare’. For det andet mener vi på ingen måde, 
statistikken siger noget om, hvad de enkelte parter har fået ud af at deltage i projektet.  
Artiklen peger imidlertid på en pointe som vi gerne vil fremhæve, nemlig at forventnin-
gerne til, hvad mentoren skal kunne løse, basalt set er for høje. Som ordningen er 
skruet sammen i vores case, bliver det i yderste konsekvens mentorens ansvar at 
trække mentee igennem studiet. Falder mentee fra undervejs, vil der således også 
være tale om et potentielt nederlag for mentoren.  
Mentor er mentee'ens støtteperson, men mentor skal hverken handle for mentee eller 
tage ansvaret for en social mobilitet. Hvis det slet ikke er denne type uddannelse, der 
er den rigtige for netop denne person, kan en mentor næppe ændre på det. Derfor 
peger vi på, at mentorordninger skal etableres med et andet formål - at finde ud af, 
hvad mentee’erne vil, og støtte dem i at træffe valg: 
 
Altså der [er] nogen, hvor ikke fem mentorer kan redde dem, fordi de simpelthen ikke 
har ressourcer…Måske er de ikke parat til at arbejde hårdt, måske er de ikke så gode 
til sprog, måske er de slet ikke så ambitiøse, som der er krav til at de skal være…så 
det…der er stor spredning. […] Socialpolitik i Danmark er sådan, at folk faktisk bliver 
skubbet i retning af nogle fag, hvor der er stor chance for at man for arbejde. Og 
det'…altså rimelig logisk, når man lige hører det sådan, men altså…det kan være me-
get uhensigtsmæssig med nogen mennesker og uddannelsessteder får så nogle stude-
                                                     
109 Eneste reelle udgift vil da være et konferencesystem, diskussionsforum el.lign. samt tovholderens 
tid brugt på igangsættelse af temaer, spørgsmål, publicering af artikler el.lign. 
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rende ind, der måske ikke er helt så motiverede og måske ikke har ressourcer til at kla-
re det […] Så er der rimeligt nederlag for dem…og det er ikke særlig motiverende. 
(Damir:254-54) 
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ABSTRACT 
 
This thesis is concerned with how mentor relations are being developed in mentor programs 
aimed at solving integration issues. It has been our intention to discuss the challenges 
involved. Firstly, we strive to discover how these expectations are interpreted and im-
plemented in the relation between mentor and mentee. Which capabilities should the 
mentor possess and what is the mentee supposed to learn? Moreover we focus on 
how an academic education prepares the mentors for dealing with the variety of func-
tions (professional as well as personal) that must be mastered in the mentor/mentee 
relation. We found our work on an empiric study of a project established with the goal 
of retaining and attracting ethnic minorities to the Danish nurse education. The project 
included a mentor program to support the students during their education. The mentor 
function was performed by a group of experienced nurses who were trained as men-
tors in a cross-curricular diploma programme. The data is based primarily on qualita-
tive interviews with both mentors and mentees. In addition, we use extracts from a web 
based conference system (a learning community) used by the group of mentors during 
their training. 
Our theoretical approach is based on Pierre Bourdieu's theory on human action which 
can be used to explain why humans differ from each other and how expressions can 
be understood as the product of the relation between a person's socially conducted 
habitus and the objective social structures. Secondly, we analyse how social categories 
intersect in order to conceptualise how experiences with minority and majority positions 
gain life and activate certain logics on who ’we’ are and who ’the others’ are. Thirdly, 
we draw on expressions from critical theory such as experience and ambivalence when 
we approach the qualification process that the nurses undergo in their mentor educa-
tion. 
Finally, we conclude that the following main conditions are important when establishing 
a mentor program of this kind: 
The purpose of the mentor program: In establishing mentor programs as integration 
efforts, the mentor’s primary obligation is to introduce a concept of 'normality' - in other 
words, introducing the mentee to the ’right’ way of being a nurse or a patient. In this 
context the ethnic ‘otherness’ becomes central in achieving success in the nurse edu-
cation as opposed to for instance professional fragility or other conditions which could 
be of importance. 
Expectations raised to the mentor/mentee roles: Conflicting expectations raised to the 
mentor makes it complex to act in practice - At the same time it is expected that the 
mentor demonstrates tolerance and lenience (in terms of manoeuvring with an ideal of equality) 
and communicating one way of being a Dane and a nurse. In practice the mentors solve the 
complexity by giving recognition to the mentees by focusing only on ‘the positive’ aspects of 
their stories.  
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Educating mentors: The consensus developed among the mentors is central when 
implementing the mentor function. Hence it is important that the mentors have some-
body to exchange experiences and to negotiate positions and opinions with. In this 
context the mentors learn to handle cultural complexity but it seems to be difficult to 
put theory into practice: by developing a shared way of addressing the mentees, the mentors at 
the same time reduce their ability to differentiate in contact with the individual mentee. 
Seen in a larger perspective, the thesis provides basic recommendations for setting up 
similar mentor programs. We discuss possibilities and limitations associated with the 
construction of the relation between a mentor and a mentee. For instance we stress that 
mentor programs should be voluntary and that ethnic background alone is not a rea-
sonable criterion on which to conclude that a person needs a mentor. 
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BILAG 1 - STUDIEORDNING 
 
Formålet med Mentor uddannelsen110 
Den fleksible tilrettelagte Mentor uddannelse på diplomniveau har til formål at inspirere 
til udviklingen af et mentorbegreb inden for det offentlige arbejdsmarked i Danmark 
med henblik på at højne kvaliteten i integreringen af nydanskere. 
Uddannelsen skal sikre at deltagerne i en vekselvirkning mellem teoretiske overvejel-
ser og praktisk arbejde tilegner sig viden om, reflekterer over og drager erfaring med 
en funktion indenfor en profession, der er kendetegnet ved at vejlede det hele menne-
ske, hjælpe medarbejdere og ledere til at give feedback, klare udfordringer og uddan-
nelse samt udvikle talenter til at fungere i en kaotisk verden. 
Uddannelsen skal sikre, at deltageren både virker som mentorer, - men også som 
menteer. Dialogen og mentorrelationer anses som en kerne i udviklingen af mentorbe-
grebet og –funktionen, og de studerende vil gennem uddannelsen erfare essenser af 
de vigtigste elementer i etablering, vedligeholdelse og afslutning af en mentorrelation, 
og komme til at fokusere på, at der er indsigt og læring i ethvert møde mellem mentor 
og mentee. 
 
Modul 1: 
Pædagogisk diplomuddannelse:  
Obligatorisk modul: Videnskabsteori og pædagogik 
 
Formål: Formålet med arbejdet i modulet er at de studerende tilegner sig kundskaber 
og færdigheder som kan bidrage til at de styrker deres kompetencer til fagligt og per-
sonligt 
• at beskrive, evaluere og reflektere over løsning af pædagogiske opgaver 
• at reflektere over egen pædagogisk virksomhed i forhold til samfundsændrin-
ger, fremtidsforestillinger og dannelses- og kompetenceforestillinger i et kom-
plekst, demokratisk samfund 
• at reflektere over teorier og forskningsresultater af betydning for pædagogisk 
virksomhed 
• at deltage afklarende på et fagligt grundlag i kommunikation om pædagogiske 
forhold med samarbejdsparter i uddannelsesinstitutioner, aftagergrupper og 
den politisk-pædagogiske offentlighed. 
 
Indhold: 
• Pædagogikkens opgaver og betingelser under skiftende vilkår i det moderne 
samfund 
                                                     
110 Studieordningen for mentoruddannelsen er gengivet præcist - både hvad angår ordlyd og retstav-
ning. 
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• Pædagogisk virksomhed i spændingsfeltet mellem dannelses- og kompetence-
forestillinger, samfundsændringer og magtudøvelse. 
• Forholdet mellem pædagogisk teori og praksis, og mellem idealer og betingel-
ser for pædagogisk virksomhed 
• Forestillinger om viden og videnskab og deres betydning for grundlæggende 
synspunkter på forholdet mellem udvikling, socialisering, læring og undervis-
ning 
• Videnskabsteoretiske og fagpolitiske antagelser bag forskelle i fagforståelser 
og kundskabsbegreber i udvalgte væsensforskellige fag. (Bemærkning: Hvis 
noget skal udgå under hensyntagen til den begrænsede tid må det være dette 
punkt). 
• Kvantitative og kvalitative undersøgelsesmetoder, deres videnskabsteoretiske 
implikationer og deres betydning for pædagogisk praksis. 
• Pædagogisk proffesionalisme og etik.  
 
Omfang 
9 ECTS 
 
Bedømmelse 
Mundtlig fremlæggelse på baggrund af max 15 siders opgave bedømt efter 13-skalaen. 
Intern censur. 
 
Modul 2: 
Pædagogisk diplomuddannelse: Vejledning og supervision 
Fagmodul: Vejledningsmetodik 
 
Målet er, at den studerende tilegner sig 
• viden om forskellige supervisions- og vejledningsteorier, -metoder, –teknik og 
etik, 
• viden om interventionsmetoder på organisations- og individniveau, 
• indsigt i forskellige iagttagerpositioner og –metoder, 
• færdighed i at arbejde med forskellige interaktionsanalyser, 
• samt udvikler personlige færdigheder indenfor supervision og vejledning. 
 
Indhold 
Udvikling af nye kommunikations- og interventionsfærdigheder hos de studerende 
samt  udvikling af etiske overvejelser over samtalers indhold, mål og muligheder. De 
studerende arbejder primært med øvelser og refleksioner over disse i mindre grupper 
og i plenum. Der arbejdes endvidere med de studerendes egne lydbånd- og videoop-
tagelser og forskellige former for analyse, supervision og vejledning. 
Der udarbejdes en synopse, der indkredser og teoretisk belyser en eller flere problem-
stillinger fra lyd- eller videooptagelsen. 
 
Omfang 
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9 ECTS 
 
Bedømmelse 
Mundtlig fremlæggelse på baggrund af en synops på max 10 sider og 5 min. Video- 
eller lydbånd af en vejledningssamtale bedømt bestået/ikke bestået. Intern censur. 
 
Modul 3: 
Pædagogisk diplomuddannelse: Flerkulturel pædagogik 
Fagmodul: Kulturelle fortællinger 
 
Målet er, at den studerende tilegner sig 
• forståelse for sig selv som kulturproducerende, 
• indsigt i hvordan sproget er med til at fastholde eller forandre magtforholdene, 
• kompetencer i forhold til 
• at kunne producere og analysere fortællinger om kultur, 
• at kunne analysere sprogbrugen i en given kontekst og forstå hvilke 
magtrelationer der ligger heri, 
• at kunne skabe rammer for udvikling af inkluderende fællesskaber. 
 
Indhold 
• Kultur, myter og fortællinger. 
• Kultur som proces og konstruktion. 
• Sprog og magt. 
• Etablering og konstruktion af fællesskaber. 
• Sproglige mekanismer i forhold til inklusion og eksklusion i fællesskaber. 
• De studerendes egne kulturelle fortællinger. 
• En skriftlig opgave med analyser af fortællinger. 
 
Omfang 
9 ECTS 
 
Bedømmelse 
Skriftlig artikel til fag- eller dagblad om kulturelle forhold, der bedømmes efter 13-
skalaen med intern censur. 
 
Modul 4: 
Sundhedsfaglig diplomuddannelse: Sundhedsformidling og klinisk uddannelse: 
Fagmodul: Samfundsmæssige rammer og sundhedssektoren som lærested 
 
Modulets tema er de samfundsmæssige og organisatoriske rammer og vilkår for sund-
hedsformidling og klinisk uddannelse. Der arbejdes med de forskellige forhold der ak-
tuelt påvirker, og gennem historien har medvirket til, at forme og udvikle den sund-
hedsformidlende og pædagogiske praksis. 
 
Mål 
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• At den studerende udvikler indsigt i hvordan den historiske og samfundsmæs-
sige udvikling påvirker sundhedsformidling og klinisk uddannelse 
• At den studerende udvikler forudsætninger for at kunne analysere og vurdere 
samfundsmæssige og institutionelle faktorer, der har indflydelse på tilrettelæg-
gelse og afvikling af sundhedsformidling og klinisk uddannelse 
• At den studerende udvikler forståelse for hvorledes sundhedsformidling og kli-
nisk uddannelse indgår i professionernes positionering i uddannelsessystemet, 
i sundhedssektoren og i samfundet som helhed 
• At den studerende udvikler evne til at analysere og vurdere sundhedsformidling 
og klinisk uddannelse i et tværfagligt, institutionelt og et tværsektorielt samar-
bejdsperspektiv 
• At den studerende udvikler evne til at forholde sig kritisk analyserende til de 
organisatoriske, institutionelle og politiske rammers betydning for sundheds-
formidling og klinisk uddannelse 
• At den studerende udvikler forståelse for forskningsmetoder med relevans for 
modulets faglige indhold 
• At den studerende kan søge, udvælge, analysere og vurdere litteratur og un-
dersøgelses- og forskningsresultater med relevans for modulets faglige indhold 
 
Indhold 
• Sundhedsformidling og sundhedsuddannelser i et historisk og samfundsmæs-
sigt perspektiv 
• Politiske, lovgivningsmæssige, administrative og økonomiske rammer for 
sundhedsformidling og klinisk uddannelse 
• Sundhedsvæsenet som organisation og lærested 
• Tværsektorielt og tværfagligt samarbejde 
• Det multietniske samfund og sundhedssektoren 
• Professionskultur og professionsforståelse 
• Sundhedsstrategier og –programmer på internationalt, national og lokal niveau 
• Udvalgte forskningsmetoder samt udvalgte udviklings- og forskningsprojekter 
med relevans for modulets faglige indhold 
 
Undervisnings- og arbejdsformer 
Undervisningen tager udgangspunkt i deltagernes erfaringer med sundhedsformidling 
og klinisk undervisning, således at centrale problemstillinger, dilemmaer, konflikter 
samt interesse- og udviklingsfelter inden for områderne belyses og bearbejdes. 
Undervisningen vil overordnet være organiseret i en vekselvirkning mellem deltagersty-
rede og lærerstyrede arbejdsformer. Der vil være øvelser og opgaver, hvor der indgår 
praktiske og teoretiske elementer i varieret kombination. Opgaverne kan være såvel 
individuelle som gruppebaserede. 
 
Omfang 
9 ECTS 
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Bedømmelse 
Mundtlig oplæg på baggrund af skriftlig opgave på max 15 sider som bedømmes efter 
13-skalaen. Ekstern censur. 
 
Modul 5: 
Sundhedsfaglig diplomuddannelse: Sundhedsformidling og klinisk uddannelse 
Fagmodul: Forandrings- og læreprocesser 
 
Modulets tema er dynamikken og kompleksiteten i de forandrings- og læreprocesser 
patienter, borgere og uddannelsessøgende gennemlever i forbindelse med sundheds-
formidling og klinisk uddannelse. Der sættes fokus på deltagerperspektivet og de psy-
kosociale dynamikker der er drivkraften i eller blokeringen for menneskers læring og 
forandring. I modulet er der endvidere fokus på forskellige kundskabsopfattelser og på 
forholdet mellem teoretisk kundskab og praktisk handlekompetence. 
 
Mål 
• At den studerende udvikler indsigt i centrale teorier om lærings- og foran-
dringsprocesser 
• At den studerende udvikler forudsætninger for at diskutere de pædagogiske 
konsekvenser forskellige læringsteoretiske tilgange kan få for sundhedsformid-
ling og klinisk uddannelse 
• At den studerende udvikler indsigt i forskellige kundskabsformer og evne til at 
inddrage disse i analyse af sundhedsformidling og klinisk uddannelse 
• At den studerende udvikler forståelse for kompleksiteten i teori-praksisforholdet 
og dets betydning for undervisningsplanlægning og formidlingspraksis 
• At den studerende udvikler forståelse for forskningsmetoder med relevans for 
modulets faglige indhold 
• At den studerende kan søge, udvælge, analysere og vurdere litteratur og un-
dersøgelses- og forskningsresultater med relevans for modulets faglige indhold 
 
Indhold 
• Læreprocesser 
• Forandringsprocesser, følelser, motivation og holdninger 
• Ændring af vaner og sundhedsadfærd 
• Sociale og samfundsmæssige forudsætninger for læring og forandring 
• Krop, bevægelse og læring 
• Kundskabsformer 
• Erfaringsbegrebet 
• Refleksionsbegrebet 
• Teori- praksisforholdet 
• Udvalgte forskningsmetoder samt udvalgte udviklings- og forskningsprojekter 
med relevans for modulets faglige indhold 
 
Undervisnings- og arbejdsformer 
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Undervisningen tager udgangspunkt i deltagernes erfaringer med sundhedsformidling 
og klinisk undervisning, således at centrale problemstillinger, dilemmaer, konflikter 
samt interesse- og udviklingsfelter inden for områderne belyses og bearbejdes. 
Undervisningen vil overordnet være organiseret i en vekselvirkning mellem deltagersty-
rede og lærerstyrede arbejdsformer. Der vil være øvelser og opgaver, hvor der indgår 
praktiske og teoretiske elementer i varieret kombination. Opgaverne kan være såvel 
individuelle som gruppebaserede. 
 
Omfang 
9 ECTS 
 
Bedømmelse 
På baggrund af skriftlig synops på max 10 sider gennemføres et kortvarigt undervis-
ningsforløb for de øvrige studerende og dette bedømmes bestået/ikke bestået. Intern 
censur. 
 
Modul 6: Afsluttende modul  
Pædagogisk diplomuddannelse: Afgangsprojektet 
 
Formål 
Formålet med afgangsprojektet er at den studerende tilegner sig viden om et kund-
skabsområde, der er centralt for den pågældende pædagogiske diplomuddannelse, og 
om metoder til undersøgelse, analyse og beskrivelse af dette kundskabsområde. 
Den studerende skal gennem afgangsprojektet dokumentere, at formålet med diplom-
uddannelsen er opnået, såvel med hensyn til vidensområder fra de faglige moduler 
som til uddannelsens samlede niveau. 
 
Indhold 
Der arbejdes med et selvvalgt emne, der skal godkendes af uddannelsesinstitutionen. 
Emnet skal såvel med hensyn til vidensområder som til metoder og teorier knytte sig til 
uddannelsens 5 moduler. 
I afgangsprojektet lægges der vægt på, at den studerende på selvstændig måde for-
holder sig kritisk og analyserende til relevante praksisrelaterede problemstillinger og 
forskellige teoretiske positioner. 
Afgangsprojektet kan tage udgangspunkt i egne undersøgelser, analyser af relevante 
forskningsresultater og formidling af egne fagligt begrundede opfattelser. 
Den studerende udarbejder individuelt en skriftlig opgave. 
 
Arbejdsmetoder 
Den studerende arbejder selvstændigt med afgangsprojektet. Der ydes vejledning og 
undervisning i tilknytning til projektarbejdet. Omfanget fastlægges af uddannelsesinsti-
tutionen. 
 
Omfang 
15 ECTS 
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Bedømmelse 
En mundtlig prøve på baggrund af en skriftlig afhandling på max 25 sider, som be-
dømmes efter 13-skalaen. Ekstern censur. 
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BILAG 2 - PROJEKTBESKRIVELSE 
 
PROJEKTETS OVERORDNEDE MÅL (15)111 
Hvad er det fornyende element? 
Projektets formål er: 
at øge antallet af nydanske sygeplejersker igennem en forstærket indsats under syge-
plejerskeuddannelsen  
  
For de studerendes vedkommende vil den øgede indsats både være i forhold til rekrut-
tering til uddannelsen og fastholdelse igennem uddannelsesforløbet. Der vil blive etab-
leret forkursusforløb, som forbereder de studerende på de danske studieforhold og 
samfundsforhold og gør deltagerne bevidste om de særlige kulturelle forhold, som er 
rammen om det danske syn på sundhed, sygdom og omsorg og pleje. Der vil blive 
afsat ekstra ressourcer til studievejledning af de nydanske studerende, og der vil med 
brug af mentorer blive etableret en bro imellem de studerende og den etablerede ud-
dannelse og sundhedsvæsen. 
  
For de deltagende institutioners vedkommende vil den øgede indsats både være i for-
hold til sygeplejeskolernes medarbejdere og de specielt udvalgte praktiksteder, som er 
involveret i de studerendes praktikperioder. Den øgede kompetence, som forventes 
som et resultat af kursus og efteruddannelse skal indgå i praktik-, studie- og vejled-
ningsvirksomheden med de studerende og dermed påvirke selve projektforløbet. 
  
Uddannede sygeplejersker med anden etnisk baggrund end dansk vil fungere som 
mentorer for både de studerende og det involverede undervisningspersonale. Disse 
sygeplejersker vil desforuden tage en diplomuddannelse i supervision og vejledning, 
som i et langsigtet perspektiv vil kunne forbedre sygeplejeskolerne og praktikafdelin-
gernes kompetence og interaktion med nydanskere som både studerende og som 
medarbejdere. 
Igennem hele projektforløbet vil der være mulighed for projektets involverede til i sam-
arbejde med forskningsinstitutioner at deltage i konkrete forskningsforløb med det for-
mål at systematisere og formidle projektets erfaringer og resultater til et fortsat arbejde 
indenfor området. Projektet vil blive kontinuerligt evalueret, og evalueringen vil indgå 
processuelt i forløbet, således at projektet løbende kan justeres og tilrettelægges efter 
den nye indsigt som opnås undervejs igennem projektet. 
  
I forhold til den etablerede uddannelse rummer projektet et potentiale for en øget ind-
sats igennem: 
                                                     
111 Projektbeskrivelsen for projektet Kompetenceudvikling i forhold til sygeplejerskeuddannelsen for 
nydanskere er gengivet præcist - både hvad angår ordlyd og retstavning. 
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• Motivations- og rekrutterings forløb 
• Forkursus og forpraktik forløb 
• Uddannede nydanske sygeplejersker som mentorer 
• Udvalgte praktikafdelinger 
• Øget vejledningsindsats igennem uddannelsen 
• Kursus og efteruddannelse for medarbejdere 
• Forskningstilknytning 
• Procesevaluering 
  
Projektets fornyende element skal derfor ses som den samlede indsats, der nås igen-
nem de forskellige tiltag, der er skitseret ovenfor. 
 
PROJEKTETS DELMÅL (16) 
Opsplit projektets overordnede mål i konkrete og målbare delmål 
at øge antallet af nydanske sygeplejersker igennem en forstærket indsats under syge-
plejerskeuddannelsen. 
 
at sikre at de deltagende skoler igennem en aktiv rekruttering øger deres antal af stu-
derende med anden etnisk baggrund 
• I projektperioden skal skolerne køre 2 introduktionsforløb med i alt min. 33 del-
tagere hver gang (Vejle 15 deltagere, Ribe 10 deltagere, Sønderjylland 8 del-
tagere) 
• Derudover kan de deltagende skoler parallelt have individuelle forløb, f.eks 
med nydanskere som skal have meritoverførsel eller supplerende uddannelse 
  
at deltagerne igennem det forberedende introduktionsforløb bliver parate til at gennem-
føre sygeplejeuddannelsen på lige vilkår med de øvre studerende 
• Min. 32 deltagere fra hvert introduktionsforløbet bliver efterfølgende optaget på 
sygeplejerskeuddannelsen 
  
at de studerende med anden etnisk baggrund under sygeplejeuddannelsen bliver vej-
ledt og superviseret på en sådan måde at det støtter deres mulighed for at gennemføre 
uddannelsen 
• Af de i alt 64 optagne studerende fra de forskellige forløb skal min. 60 gennem-
føre uddannelsen 
  
At der udvælges specielle praktiksteder blandt primær og sekundær sundhedssektor 
som er explicit interesserede i at indgå i projektforløbet 
• Fra praktikstedernes medarbejdere skal 30 deltage i kurser af 3 ugers varighed 
igennem projektperioden 
• 3 medarbejdere indgår i særskilte projekter evt. i samarbejde med sygepleje-
skoler og SDU 
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At sygeplejeskolerne udvikler en kompetence vedr. nydanskere som en speciel studie-
gruppe og derved bliver orienteret imod at skabe bedre studieforhold for denne gruppe 
• 2 medarbejdere fra hver skole deltager i i alt 8 ugers efteruddannelse indenfor 
kultur / pædagogik 
• 3 medarbejdere indgår i særskilte projekter evt. i samarbejde med praktikafde-
linger og SDU 
  
At en gruppe af sygeplejersker med en anden etnisk baggrund end dansk fungerer 
som MENTORER og deltager i vejledningsarbejdet af de studerende og i supervisio-
nen af de deltagende medarbejdere. 
• I alt udvælges i de 3 amter 12 sygeplejersker som skal fungere som mentorer 
• I gennem hele projektforløbet arrangeres kvartalsvise møder imellem de stude-
rende og mentorerne 
• Mentorer, praktikvejledere og studievejledere mødes kvartalsvis til drøftelser 
og evaluering af projektet 
• Mentorerne deltager i et to-årigt  specialt tilrettelagt uddannelsesprogram i su-
pervision og vejledning, resulterende med en diplomeksamen 
  
At der etableres et vidensnetværk imellem de deltagende parter i projektet til støtte for 
vidensudveksling og interaktion imellem forskning, samfundet og projektet 
• Der etableres en elektronisk hjemmeside til internt og eksternt brug i projektet 
• Igennem samarbejde med Videnscentret på CVU-vest etableres kontakter til 
relevante forskningsmiljøer i SDU 
• Projektet arrangerer og deltager i nationale konferencer vedr. uddannelses- og 
vejledningsspørgsmål for nydanskere 
 
PROJEKTETS AKTIVITETER OG METODER (17) 
Beskriv hvordan de enkelte delmål opnås og angiv tidsplan for hele projektforløbet (i 
udsnit) 
  
At en gruppe af sygeplejersker med en anden etnisk baggrund end dansk fungerer 
som MENTORER og deltager i vejledningsarbejdet af de studerende og i supervisio-
nen af de deltagende medarbejdere. 
• I alt udvælges i de 3 amter 12 sygeplejersker som skal fungere som mentorer 
• I gennem hele projektforløbet arrangeres kvartalsvise møder imellem de stude-
rende og mentorerne 
• Mentorer, praktikvejledere og studievejledere mødes kvartalsvis til drøftelser 
og evaluering af projektet 
• Mentorerne deltager i et to-årigt specialt tilrettelagt uddannelsesprogram i su-
pervision og vejledning, resulterende med en diplomeksamen 
  
Projektet inviterer 12 uddannede sygeplejersker gerne med anden etnisk baggrund 
end dansk til at fungere som mentorer. Disse mentorer bliver tilknyttet hver sin gruppe 
af studerende, som de følger igennem uddannelsen. Kvartalsvis inviteres de studeren-
de til at deltage i seminarer arrangeret af mentorerne og projektlederen. Her bliver der 
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mulighed for at de studerende forholder sig til uddannelsen udfra en personlig kulturel 
og social synsvinkel og at sætte dette i relation til de øvrige studerendes erfaringer og 
oplevelser. 
  
Mentorerne forventes at kunne mediere imellem de de studerendes kultur(er) og den 
danske uddannelses- og sundhedskultur og herved bidrage til, at de studerende arbej-
der aktivt med de forhold i sig selv og egen kultur og i forhold til mødet med dansk 
sygdomsopfattelse og pleje- og omsorgsnormer, som virker som en barriere for dem i 
uddannelsesforløbet. Mentorerne har en vigtig funktion i forhold til også at formidle de 
studerendes erkendelse af sig selv som en kulturel ressource i det danske sundheds-
væsen. 
  
Mentorerne deltager desuden i et netværk blandt praktik- og studievejlederne igennem 
projektforløbet, hvor de samme forhold, som de studerende oplever , både barrierer og 
tokulturelle kompetencer diskuteres i et fagligt regi. 
  
Mentorerne påbegynder i september 2003 et 2-årigt forløb med en diplomuddannelse i 
supervision og vejledning, som tilrettelægges specielt for projektet af CVU-Vest. Erfa-
ringerne fra møderne med de studerende og dialogmøderne med praktik- og studievej-
lederne fungerer som det praktiske erfaringsgrundlag som danner basis for den teore-
tiske overbygning i uddannelsen. Uddannelsen er åben for øvrige studerende, f.eks. 
fra den pædagogiske verden og er rettet mod, at mentorerne erhverver kompetencer, 
der på længere sigt kan fremme projektets mål i et samfundsmæssigt perspektiv; f.eks. 
ved ansættelse på sygeplejeskoler. 
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BILAG 3 - SPØRGEGUIDES 
 
Spørgeguide til diplomuddannede mentorer 
 
Præsentation af os selv 
• Hvem er vi og hvad er det vi undersøger. 
• Vi har brug for dine oplevelser med at være mentor. 
• Garantere anonymitet. 
 
Introduktion 
(Formål: Motivationsgrundlag, mentorens selvfremstilling) 
• Kan du fortælle lidt om dig selv? 
• Hvor arbejder du og med hvad? 
• Hvorfor valgte du at blive mentor? 
• Hvor mange mentee'er har du haft? Hvem var de? 
  
Uddannelsen 
(Formål: Hvad markeres som vigtigt i forbindelse med uddannelsen?) 
• Kan du beskrive undervisningsformerne? 
• Hvordan har uddannelsen forberedt dig til rollen som mentor? 
• Hvordan har det været at benytte et konferencesystem? 
• Hvordan har det været at optage sig selv på video? 
 
At være mentor 
(Formål: Hvordan fordeles magten mellem mentor og mentee?, Hvordan fortolkes men-
tor- og mentee-rollen?, hvordan vægtes hhv. det faglige og det personlige indhold i 
relationen?, hvilke kategoriseringer er i spil?) 
• Kan du prøve kort at beskrive, hvad du mener en mentor er?  
• Hvordan har du selv oplevet det at være mentor? 
• Hvad tror du var årsagen til, at det gik som det gik? 
• Hvordan sørgede du som mentor for at skabe en god relation til din mentee?  
• Hvilke egenskaber har du brugt i din rolle som mentor? 
• På hvilke områder/i hvilke konkrete sammenhænge oplever du at din mentee 
har haft størst glæde af dig som mentor?  
• Hvor vigtigt er det, at man har den samme faglighed?  
 
Organisationen og rollefordeling 
(Formål: At afdække betydningen af de organisatoriske rammer, mentorrelationen er 
sat i: Hvem har løst eventuelle konflikter mellem mentor og mentee?, rolleafklaring?) 
• Hvordan oplever du, at skolen har involveret sig i jeres mentorrelation? 
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• Hvordan har jeres mentorrelation fungeret i praksis?  
• Hvordan oplever du at mentee'ens omgivelser har været involveret/engageret 
sig i mentorrelationen? 
• Har I mødtes på tværs af mentorpar? 
• Kunne det bruges? (både hvis ja og nej) 
 
Etniske minoriteter som målgruppe 
(Formål: Hvordan konstrueres mentee-positionen? Hvad skal mentee lære? Hvordan 
tildeles etnicitets/andethedskategorierne betydning?) 
• Projektet er målrettet studerende med anden etnisk baggrund. Oplever du at 
denne gruppe har særlige behov? Hvilke? 
 
Behov for forbedringer 
(Formål: Er der noget vi har overset?) 
• Er der noget du har savnet i forløbet?  
 
Mentee – kan vi kontakte? 
(Formål: At få kontakt til mentee'er - mentor kan på forhånd 'sige god for os') 
• Vi vil meget gerne få en større forståelse for dynamikkerne i en mentorrelation 
og hvad der opleves som vigtigt for begge parter. Tror du vi vil kunne kontakte 
din mentee, og tage en kort snak? 
• Kan du evt. spørge din mentee om vi må ringe? 
 
Videooptagelser 
(Formål: At få adgang til mentorsamtaler) 
• Birte og Bente har fortalt at I har anvendt videooptagelser i forbindelse med 
undervisningen. Det er et spændende materiale for os, da det giver os mulig-
hed for at se nærmere på, hvad der sker i en mentorsamtale. Er der mulighed 
for at få lov til at se din optagelse? 
 
Konferencesystemet  
(Formål: At få adgang til konferencesystemet) 
• Vi har snakket med Birte og Bente om at kigge nærmere på konferencesyste-
met. Men for at få mulighed for det skal vi selvfølgelig have samtykke fra alle 
involverede. Vi vil derfor høre, hvad du siger til det? Vi spørger alle, så du skal 
kun tage stilling til dine egne bidrag. 
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Spørgeguide til mentee'er i projektet Kompetenceudvikling i forhold til sygeple-
jerskeuddannelsen for nydanskere 
 
Præsentation af os selv 
• Hvem er vi?  
• Vi har brug for dine oplevelser med at have en mentor og der er ikke nogen rig-
tige eller forkerte svar.  
• Garantere anonymitet 
 
Introduktion 
(Formål: Motivationsgrundlag, mentee'ens selvfremstilling) 
• Kan du fortælle lidt om dig selv?  
• Hvorfor har du valgt denne uddannelse? 
 
Indgangen til mentorordningen 
(Formål: Hvordan er mentee blevet forberedt på, hvad mentorrelationen kan bruges til? 
Hvordan konstrueres relationen til mentor?) 
• Hvordan kan det være, at du fik en mentor? 
• Hvad tænkte du, da du blev tilbudt en mentor? (Hvad syntes du om det?) 
• Hvad fik du at vide om, hvad du kunne bruge din mentor til? 
• Hvad var dine tanker om, hvad du ville kunne bruge din mentor til? 
 
Mentorrelationen 
(Formål: Hvordan fordeles magten mellem mentor og mentee?, Hvordan fortolkes men-
tor- og menteerollerne?, hvordan vægtes hhv. det faglige og det personlige indhold i 
relationen?) 
• Hvordan mødtes I første gang? - kan du beskrive det? 
• Havde du fået noget at vide om din mentor på forhånd? 
• Hvordan mødtes I efterfølgende (aftalt fra gang til gang eller? hvor tit, hvor 
henne?) 
• Kan du beskrive, hvordan det foregik? 
• Hvad talte I om? 
 
Konkrete episoder og fortolkning af roller 
(Formål: At få adgang til mentee'ens egne beskrivelser af, hvem man skal 'være' som 
mentor og mentee? Hvilke kategoriseringer er i spil?) 
• Kan du beskrive nogen konkrete situationer, hvor du har brugt din mentor? 
• Hvornår/I hvilke sammenhænge brugte du ellers din mentor? 
• Var der noget der overraskede dig? 
• Kan du beskrive den bedste oplevelse du har haft med din mentor? (Hvornår 
har du haft mest glæde af din mentor?) 
• Hvordan har det været at skulle bruge et fremmed menneske på den måde? 
• Hvad har været det vigtigste du har brugt din mentor til? 
• Har du talt med andre, der har haft mentorer undervejs? 
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• Har I kunnet bruge hinanden til noget i forbindelse med mentorordningen? 
 
Faglighed – det sociale 
(Formål: Hvordan konstrueres vægtningen mellem disse to forhold?) 
• Hvilken betydning har det haft at din mentor er uddannet sygeplejerske, lige-
som du selv er ved at blive? 
 
Etniske minoriteter som målgruppe 
(Formål: Er etnicitets/andethedskategorierne relevante og evt. hvordan?) 
• Nu er denne ordning jo lavet for studerende, der har en anden baggrund end 
dansk, hvad tænker du om det? 
• Oplever du, at du har mere brug for en mentor end dine etnisk danske medstu-
derende? (Har du gjort dig nogle tanker om, hvad det lige er I kan bruge en 
mentor til, i forhold til andre studerende?) 
 
Afsavn 
(Formål: Er der noget vigtigt vi har overset?) 
• Er der noget, der kunne have været bedre? 
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Formøde med Birte Kaiser (uddannelsesansvarlig) og Bente Strager (Projektle-
der) 
 
(Præsentation af vores undersøgelse) 
 
Projektets tilblivelse 
• Hvordan blev mentorordningen og uddannelsen til og med hvilket formål?, Hvil-
ke initiativtagere? (SPUN-projektet), Hvilke støttemidler?  
• Udfordringer i etableringsfasen? 
 
Tilrettelæggelsen 
• Hvilke pædagogiske og didaktiske overvejelser ligger til grund for uddannel-
sen?  
• Uddannelsen bygger på et socialkonstruktionistisk grundlag: Hvordan er de en-
kelte undervisningsformer, pædagogiske metoder og lign. tænkt i forhold til det-
te udgangspunkt? 
• Hvordan er ledetrådene - relationen, værdsættelse, kommunikation, læring - 
blevet  brugt? 
 
Værktøjer og undervisningsformer 
• Marte Meo-metoden: Hvordan er videoklippene blevet brugt? 
• IT mediet: Hvordan supplerer det andre undervisningsformer? Hvordan tog 
mentorerne imod denne måde at arbejde på, Hvilken udvikling kunne spores 
over tid?  
• Hvad fungerede godt – til hvad, hvorfor? 
• Hvilke andre metoder er anvendt i uddannelsen af mentorer? 
 
Mentorordningen 
• Hvad bygger jeres mentorbegreb på? Hvad anser I som kernen i mentortan-
ken? Hvad skal man kunne som mentor? 
• Hvornår og hvordan blev mentorrelationerne etableret? Hvordan er mentor og 
mentee blevet matchet?  
 
Målgruppen 
• Hvilke overvejelser har I gjort jer i forhold til at tilrettelægge mentorordningen 
særligt for studerende med anden etnisk baggrund?  
 
Sundhedssektoren 
• Har I gjort jer nogen overvejelser i forhold til sundhedsvæsenet som rum for 
mentorordningen? 
• Hvad ser I at der kan blive brug for inden for området i fremtiden? 
 
Yderligere materiale fra forløbet? 
• Hvilke materialer kan vi få adgang til? (konferencesystem, videoer osv.) 
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Spørgeguide til informantinterviews 
 
(Overordnet formål: At få indblik i vilkårene for uddannelsesindsatser på danske syge-
huse og indsatser i forhold til patienter og personale med etnisk minoritetsbaggrund) 
 
• Hvor meget arbejder I med medarbejderudvikling/efteruddannelse/kurser hos 
jer? 
• Hvilken slags uddannelser bruger I typisk? 
• Hvilke metoder/uddannelsesformer er I mest glade for/finder I mest effektive? 
• Hvad er mest efterspurgt/populært?  
• Hvilke midler har I til rådighed - (økonomi, egne ressourcer på hospita-
let/uddannelsesafdelingen)? 
• Hvordan oplever du, at sygeplejersker har det med efteruddannelse/kurser - er 
det noget man gerne vil? 
• Hvordan beslutter I, hvem der skal på kursus og i hvad? 
• Kan man som sygeplejerske selv vælge uddannelse til og fra? 
• Kan man tale om ændrede krav til sygeplejefunktionen? - hvilken rolle spiller 
disse krav i det daglige arbejde som sygeplejerske? (Patienten bliver forbruger) 
• Hvad siger jeres personalepolitik om efteruddannelse? (bakkes der op om det, 
er det noget man prioriterer, er det noget man forventer?) 
• Hvilke behov ser du for efteruddannelse i forhold til kultur/etnicitet (medarbej-
dere og patienter)? (er der fokus på interkulturelle kompetencer?) 
• Hvilken viden oplever I, at medarbejdere med anden etnisk baggrund har brug 
for i forhold til at indgå på arbejdspladsen? 
• Hvad siger jeres personalepolitik i forhold til etniske minoriteter? (både patien-
ter og medarbejdere, rekruttering etc.) 
• Kan vi få lov til at se jeres personalepolitiker? 
• Må vi citere dig? 
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Pilotundersøgelse: Spørgeguide til mentorer  
 
Mentoruddannelse 
• Hvilken slags uddannelse har I fået? 
• Kan du beskrive forløbet? 
• Hvilke undervisningsformer? 
• Hvilket Indhold? 
• Hvordan har uddannelsen forberedt dig til rollen som mentor? 
 
At være mentor 
• Hvordan har du selv oplevet det at være mentor? 
• Hvad tror du var årsagen til, at det gik som det gik? 
• Hvordan sørgede du som mentor for at skabe en god relation til din mentee?  
• Hvad skal man kunne som mentor?  
• På hvilke områder/i hvilke sammenhænge oplever du, at din mentee har haft 
størst glæde af dig som mentor?  
 
Organisationen og rollefordeling 
• Hvordan har jeres mentorrelation fungeret i praksis?  
• Har I mødtes på tværs af mentorpar? (hvis ja) Kunne det bruges?  
 
Behov for forbedringer 
• Har du savnet noget viden eller information, som kunne have gjort forløbet 
bedre/nemmere/mere effektivt? 
 
Er der mulighed for at følge igangværende projekter, som du er involveret i? 
• mentorordninger 
• seminarer  
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